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

1. Generar un espacio de intercambio, debate y reflexién en relacién a los desaffos que
supone avanzar hacia una educacién inclusiva, de calidad para todos, en el dmbito
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 Educacién 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 Investigacién sobre Cambio y Eficacia Escolar, RINACE. Los
nimeros tienen una seccién monogréfica, 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
tedricos de la educacién inclusiva y su relacion con la calidad y equidad de la
educacioén.

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

e 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; metodologifas 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 Evaluacion 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 méaximo de recepcién de manuscritos es el 30 de junio y el 30 de octubre, siendo las
techas de publicacién el 30 de octubre y el 30 de abril respectivamente (ver normas de
publicacién en apartado final).
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Editorial:

El1 ODS 4 (y el 16) como meta para los proximos afios

SDG 4 (and 16) as a goal for the next years

F. Javier Murillo *!

Cynthia Duk 2

I Universidad Auténoma de Madrid
2 Universidad Central de Chile

El 25 septiembre de 2015, durante la reunién de la Organizacién para las Naciones Unidas
(ONU), 193 lideres mundiales se comprometieron a alcanzar la Agenda 2030 para el
Desarrollo Sostenible. En la misma se incluye un conjunto de 17 Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS) de aplicacién universal que marcan la meta de actuacién para los
siguientes 15 afios. Estos ODS buscan poner fin a la pobreza, luchar contra la desigualdad
y la injusticia y hacer frente al cambio climatico, asegurando la prosperidad para todos
como parte de una nueva agenda de desarrollo sostenible.

De estos 17 objetivos hay uno que nos interesa en el marco de la Revista Latinoamericana
de Educacién Inclusiva: el ODS 4. El mismo estd formulado en los siguientes términos:
“Garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos” y se confia la coordinacién de su logro a la
UNESCO'. Tiene dos poblaciones objeto preferentes: de un lado, Africa Subsahariana y Asia
Meridional; y, de otro, personas vulnerables tales como las personas con discapacidad, los
pueblos indigenas, los nifios y nifas refugiados y aquellos que estdn en situacién de
pobreza en zonas rurales.

El ODS 4 se desglosa en siete metas, y tres medios de implementacién. Las metas son las
siguientes:

1. Para 2030, velar por que todas las nifias y todos los nifios terminen los ciclos de
la ensefianza primaria y secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad
y producir resultados escolares pertinentes y eficaces.

2. Para 2030, velar por que todas las niflas y todos los nifios tengan acceso a servicios
de atencién y desarrollo en la primera infancia y a una ensefianza preescolar de
calidad, a fin de que estén preparados para la ensefianza primaria.

3. Para 2030, asegurar el acceso en condiciones de igualdad para todos los hombres
y las mujeres a una formacién técnica, profesional y superior de calidad, incluida
la ensefianza universitaria.

4. Para 2030, eliminar las disparidades de género en la educacién y garantizar el
acceso en condiciones de igualdad de las personas vulnerables, incluidas las

! http://www.un.org/sustainabledevelopment/es/education/
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personas con discapacidad, los pueblos indigenas y los nifios en situaciones de
vulnerabilidad, a todos los niveles de la ensefianza y la formacién profesional.

5. Para 2030, aumentar sustancialmente el ntimero de jévenes y adultos que tienen
las competencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder al
empleo, el trabajo decente y el emprendimiento.

6. Para 2030, garantizar que todos los j6venes y al menos una proporcién sustancial
de los adultos, tanto hombres como mujeres, tengan competencias de lectura,
escritura y aritmética.

7. Para 2030, garantizar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teéricos
y practicos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas
mediante la educacién para el desarrollo sostenible y la adopcién de estilos de vida
sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una
cultura de paz y no violencia, la ciudadanfa mundial y la valoracién de la
diversidad cultural y de la contribucién de la cultura al desarrollo sostenible, entre
otros medios.

Resulta curioso que, a pesar de que este objetivo comience destacando la educacién
inclusiva —“Garantizar una educacion inclusiva....”—, ésta se presente algo difusa en su
desarrollo y en las metas en las que se concreta. De hecho, es en la meta 4 donde mas
explicitamente se habla de la equidad y la inclusién, pero se refiere exclusivamente al
acceso a la educacién: “...garantizar el acceso en condiciones de igualdad de las personas
vulnerables, incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indigenas y los nifios en situaciones
de vulnerabilidad, a todos los niveles de la ensefianza y la_formacion profesional’.

Sin dejar de valorar la existencia y pertinencia de los Objetivos de Desarrollo Sostenible,
no podemos dejar de mostrarnos un poco decepcionados por la falta de ambicién del ODS
4 respecto a la educacion inclusiva. Sin duda, garantizar el acceso de todas y cada una de
las personas a la educacién, especialmente aquellas que se han mantenido tradicionalmente
excluidas o con més dificultades para su acceso como son las personas con discapacidad,
los pueblos indigenas, y los nifios y nifias en situacién de vulnerabilidad es un importante
avance. Pero no es suficiente. Una educacién inclusiva exige necesariamente que todos y
cada uno de los nifios, nifas y adolescentes, ademas de tener acceso a la educacién,
participen y aprendan.

Efectivamente, es necesario garantizar la participacién de todos y todas en su proceso
educativo y en la vida de la comunidad escolar. Por participar no hacemos referencia solo
a estar presentes de forma activa en las diferentes actividades que se organicen, nos
referimos también a la importancia de ser reconocidos, de opinar y colaborar en la toma
de decisiones sobre aquellas cuestiones que les afecten. Este elemento, bésico para
conseguir una escuela inclusiva y socialmente justa, es demasiadas veces ignorado por
planteamientos excesivamente paternalistas.

Y, por supuesto, es necesario garantizar que todos y cada uno de los y las estudiantes
aprendan. De nada sirve estar escolarizado si no se aprende. Un aprendizaje que desarrolle
al méximo las potencialidades de cada persona, pero siempre bajo el planteamiento de que
son las personas que mds lo necesitan las que reciban una mayor y mejor atencién
educativa.

Sin embargo, hemos hecho una pequefia trampa en nuestro discurso, el ODS 4 habla de
igualdad de oportunidades y alcanzar niveles formativos equivalentes, pero se centra

12
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fundamentalmente en la igualdad de género. Definitivamente aplaudimos este enfoque,
pero de nuevo, lo consideramos insuficiente. Todas las personas, independientemente de
su origen social, grupo cultural de pertenencia, lugar de nacimiento, capacidad, identidad
de género u orientacién sexual deben tener esa igualdad educativa, una igualdad basada
en el reconocimiento y valoracién de la diversidad como elemento esencial para la
construccién de comunidades educativas mas inclusivas y equitativas.

Nuestro interés en los ODS, aun siendo prioritario el nimero 4, no acaba en él. El ODS 16
dice asf “Promover sociedades justas, pacificas e inclusivas”. Y aunque este ODS se concreta
en metas algo alejadas de la educacién, sf que nos ponen sobre la mesa algo que quizés se
nos olvida en la educacién inclusiva: el para qué. Una educacién inclusiva para una
sociedad inclusiva. Si no miramos més alld de las escuelas y con nuestras acciones no
buscamos incidir directamente en un cambio social, solo conseguiremos inttiles oasis de

inclusioén.

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible son una excelente iniciativa de la comunidad
internacional para focalizar esfuerzos en 17 objetivos. Aun cuando se nos queden escasos,
creemos que es una excelente oportunidad para marcar el camino. Nos quedan 13 afios de
duro trabajo para que en el 2030 de verdad podamos decir que estamos en un mundo
mejor, y que nuestro trabajo logrando una educacién verdaderamente inclusiva, ha
contribuido a ello.

13
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Presentacion:

América Latina y Politicas de Inclusion

Latin America and Inclusion Policies

Lidia Mercedes Rodriguez '*
Sylvia Contreras Salinas ¢

! Universidad Buenos Aires. 2 Universidad de Santiago de Chile

Con posterioridad a los afios de la profundizacién del modelo neoliberal, se iniciaron en
varios pafses del continente, procesos que han sido caracterizados como nuevos
populismos latinoamericanos o populismos radicales (Follari, 2008). De este modo, la
regién parecia caracterizarse por una nueva cultura democrética capaz de clausurar la
alternancia entre la inclusién populista y la exclusiéon militar para dar lugar a democracias
sostenibles en el tiempo, iniciando una etapa propicia para la cultura del derecho, la
libertad individual, la tolerancia y el pluralismo (Zanatta, 2012).

Promediando la segunda década del siglo esos procesos fueron interrumpidos en casi todos
los paises de la Regién, por diversos mecanismos, pero sin apelar ya al modelo de
dictaduras militares propio del siglo XX. Surge una nueva derecha, de caracteristicas
inéditas en varios aspectos.

El modelo educativo que propone se articula a la construccién de su proyecto politico,
cultural, social. Por ello, no sélo se propone abrir el mercado educativo, en el que avizora
inmensas ganancias potenciales debido al esfuerzo que las familias de amplios sectores
estdn dispuestos a realizar por el bienestar de sus hijos. También est4 trabajando en la
construccién o profundizacién de una nueva cultura politica, de un sentido comun, basado
en la meritocracia, la competencia y la légica de la ganancia.

Estos procesos no s6lo no se desarrollan por fuera de las normas de la democracia liberal,
sino que logran también el apoyo de amplios sectores populares. Esta situacién interpela
la legitimidad del canon tradicional de la instruccién publica, que nacié en el continente
de la mano de la construccién de los estados nacionales y acompafié su desarrollo y
despliegue.

El avance del modelo neoconservador pone en cuestién también el concepto mismo de
democracia, que ha sido articulador de importantes procesos posdictatoriales en América
Latina. De larguisima tradicién en la filosofia politica, en el marco de la actual coyuntura
continental, es importante sefialar que el concepto no se reduce al gobierno representativo
ni al mantenimiento del estado de derecho.

Al menos dos puntos centrales de una conceptualizacién que interesa sefialar a los fines
de esta presentacién. En primer lugar, la democracia no es un estado, sino una forma de
accién politica; en segundo lugar, se trata de una accién en la que un sujeto politico lucha
por la no dominacién.

*Contacto: lidiamero@gmail.com

ISSN: 0718-7378
www.rinace.net/rlei/
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En palabras de Abensour (2012),

La democracia no es un régimen politico, sino que en primer lugar es una accion, una

Sorma de accion politica, especificamente aquella en que la irrupcion del demos, el

pueblo en la escena politica, en oposicion a lo que Maquiavelo llama los «grandes»,

lucha por el establecimiento de un Estado de no dominacion en la ciudad.(p. 54)
En ese sentido resulta pertinente utilizar el concepto de democratizacién, que sefiala "la
vigencia de un proceso de profundizacién en légicas igualitarias, siempre inacabado, en
constante proceso de despliegue" (Rinesi, 20183, p. 43). A pesar de estas precisiones, aun
no parece haberse consolidado una propuesta alternativa viable capaz de poner en marcha
con fuerza politicas de atencién a grandes masas de poblacién con rezago educativo. Esta
dificultad se manifiesta por ejemplo en la distancia sefialada por muchos entre la retérica
y las acciones.

En este escenario, resulta muy propicio considerar las alternativas diversas para pensar
propuestas de politica educativa con cardcter emancipatorio y en procura de una mayor
justicia social. De sujetos en relaciones dialégicas que aporten nuevos saberes para la
trasformacién social.

No se trata ya de seguir intentando cumplir las tareas inacabadas del siglo pasado, de
inclusién y expansién del sistema. Ese modelo ya entré en discusién con la idea de “crisis
educativa”, de la década de 1960. En su Pedagogfa del Oprimido, Paulo Freire ya sefialaba
que, “Como marginados, seres fuera de, o al margen de, la solucién para ellos serfa la de
que fuesen integrados, incorporados a la sociedad san de donde partiran un difa,

2

renunciando, como transfugas, a una vida feliz ...” (Freire, 2002, p. 76).

A la par que sujeto de atencién asistencialista, el excluido educativo, llamado desertor, o
sujeto de fracaso escolar, es culpabilizado de situaciones que estan muy lejos de su alcance
controlar. El analfabeto es sélo la punta del iceberg donde el modelo educativo moderno,
liberal, descansa para dar cuenta de la imposibilidad de su constitucién definitiva' (Laclau,
1996).

Una verdadera tarea de inclusién obliga a transformar la totalidad en su conjunto. No se
puede sumar un elemento distinto a un conjunto sin que sufra modificaciones. De lo
contrario, la inclusién puede estar escondiendo nuevas formas de subalternizaciéon. En ese
sentido, una educacién inclusiva recupera la tradicién de la educacién latinoamericana que,
desde el siglo XIX, propone légicas de igualdad radical. La inclusién esta lejos del
asistencialismo humanitario, que sigue presentdndose, a veces con formatos ajironadas de
mascara progresista, se trata de una transformacioén sustantiva.

En este monografico se espera difundir experiencias, investigaciones y reflexiones que
contribuyan acerca de los problemas relativos al derecho a la educacién poniendo acento
en el sentido social, critico y emancipatorio de lo educativo, que desborda la matriz escolar.
Asimismo, que contribuya a dar un giro al modo hegemoénico de atender a la diversidad
en la educacion.

En esta linea, el texto de Ariadna Abritta reconstruye la trayectoria y modificaciones
normativas que experimenté el Plan Fines en la Provincia de Buenos Aires a lo largo de
su proceso de implementacién, como una alternativa pedagégica que se disefia desde las

! Sobre la imposibilidad de cierre de lo social ver, entre otros: Laclau (1993).
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esferas estatales con el objetivo de generar mejores condiciones para el ejercicio del
Derecho a la Educacién en la poblacién joven y adulta de la Argentina.

En este sentido algunas alternativas pedagdgicas van tomando formas en la asociacién de
diversos movimientos, entre los cuales la resistencia indigena, tal como lo plantea Cristina
Oyarzo, en su investigacién respecto a la construccién de discursos legitimos sobre la
educacién en Bolivia, destacando la relevancia que adquiere la participaciéon en la toma de
decisiones educativas, entendidas éstas como asunto publico. Asimismo, la investigacién
desarrollada por Gracia Navarro, Verénica Rubio, Soffa Lavado, Alessandra Minnicelli y
James Acufa, en torno al principio de la responsabilidad social en la formacién superior
como una forma de colaborar en una mejor gobernabilidad, cautelando la satisfaccién de
los intereses ciudadanos por sobre el individualismo.

La educacién superior es el campo de preocupacién del texto de M* Mercedes Ruiz y
Alejandra Luna, enfocando su andlisis y reflexién en las orientaciones y objetivos de la
politica educativa actual respecto a la accesibilidad, la aceptabilidad y la adaptabilidad.
Concluyendo que la educacién media superior en México, es atin un derecho inalcanzable.
Un derecho que tal como lo expone en su texto Karina Moreno y Rodolfo Soto, en cuya
investigaciéon expone la manera en que las restricciones a la educacién formal estdn
moldeadas por estereotipos de género y el impacto de la educacién popular para restituir
el derecho a la educacion.

En otra arista del problema del derecho a la educacién se haya la necesidad de establecer
un didlogo de saberes y relaciones interculturales no funcionales. En este marco el trabajo
de René Crocker, Teresa de Jests Perez, José Luis Vasquez y Patricia Mufioz, nos exponen
una experiencia de construccién intercultural de un programa de formacién en salud y
alimentacién en México. Se suma la investigacién desarrollada por Inti Torres y Noelia
Carrasco, que identifica algunos factores que favorecen el vinculo entre propuestas
educativas y procesos de participacién comunitaria en comunidades Mapuches en Chile.
Desveldndose que en la configuracién de alternativas pedagdgicas la participacion en el
disefio y ejecucién de propuestas educativas es un aspecto esencial.

Por su parte, Yeily Delgado y Edith Cisneros-Cohernour nos comparte su investigacion
respecto a la contribucién al desarrollo social de un Bachillerato en Linea desarrollado por
una universidad publica del sureste de México, como estrategia de acceso a la Educacién
Media Superior. Finalmente, Joel Olozagaste., Yannet Calderon y Ménica Espinosa.,
vislumbran la importancia de algunas alternativas para impulsar el emprendimiento desde
las instituciones educativas, analizando las experiencias de emprendimiento de egresados
del Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica.

En la secciéon dedicada a articulos de tematica libre se presentan cuatro trabajos. El
realizado por Constanza San Martin, Natalia Salas, Sebastidan Howard y Pamela Blanco,
exploran las percepciones de profesores y equipos directivos de escuelas especiales frente
al cambio curricular que se estd desarrollando en Chile, cuya implementacién serd un
desafio y oportunidad de aprendizaje profesional docente. Por su parte, Verénica Rubio
lleva a cabo un estudio cualitativo en que se propuso develar el sentido de responsabilidad
social presente en los discursos de académicos participantes en un proyecto de educacién
inclusiva de una institucién de Educacion Superior. Profundizando en las concepciones,
Armando Cerén y Eva Galdn presentan una serie de reflexiones criticas en las que
vinculan la nocién de “exclusiéon” con el uso de dispositivos tecnolégicos desde la mirada
de estudiantes de bachillerato en modalidad virtual en México. Finalmente, Leidy Cerén,

19



L. M. Rodriguezy S. Contreras Salinas

Marly Pérez y Rolando Poblete, en el marco de los desafios de la llegada de poblacién
migrante en edad escolar a Chile, la valoracién que tengan los docentes acerca de sus
estudiantes es central. Bajo tales premisas, su articulo da a conocer la percepciéon que
tienen los y las profesoras de dos escuelas de la comuna de Santiago respecto de la
inclusién educativa de estudiantes migrantes en sus escuelas, y las posibilidades que se
vislumbran para la construccién de una cultura inclusiva.
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El presente trabajo parte de la consideracién del Plan de “Finalizacién de Estudios y
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Introduccion

En todas las sociedades existe una cierta configuracién hegemoénica que determina las
funcionalidades de la educacién en correspondencia con las estructuras sociales,
econémicas, culturales y politicas que caracterizan a dichas sociedades. Asimismo, desde
comienzos de la modernidad occidental, estas configuraciones instauraron una
determinada visién de la gramdtica escolar deseable que prefigura nuestras
representaciones sobre las caracteristicas y dindmicas propias del hecho educativo
(Dussell, 2006)

En la actualidad la configuracién hegemoénica, constructora de un proyecto de mundo
caracterizado por el capitalismo modernizante y globalizante, genera un sin nimero de
personas victimas, excluidas y vulneradas en calidad de titulares de derechos. Asi una
considerable proporcién de la poblacién mundial, regional, nacional y local se ve impedida
de poder ejercer efectivamente sus derechos, entre los cuales se encuentra el derecho a la
educacién.

Contra ese sistema hegemoénico excluyente y contra este proceso de vulneracién de
derechos educativos es que emergen las alternativas pedagégicas:

Las categorias alternativas pedagigicas permiten recopilar una variedad importante
de eventos que tienen en comin elementos que se distinguen del modelo educativo
dominante. Debemos recalcar que el término “alternativas” no es aqui usado como
sinénimo de “educacion popular”. Se trata de un corte mds grueso que incluye como
categoria mds especifica y delimitada “educacion popular”. (Puiggrods, 1990, p. 18)
La recopilacién, sistematizacién y andlisis de las distintas alternativas pedagégicas que
se han construido en nuestra historia regional, a lo largo y ancho de América Latina,
contindan habilitando nuevos marcos de sentido para pensar nuestros sistemas educativos
contemporéneos (en cualquiera de sus niveles) y la gramatica escolar predominante. En
otras palabras:

(...) las alternativas cumplen un papel deconstructivo de la l6gica establecida, tienen
capacidad de poner en evidencia la l6gica de la configuracion discursiva establecida,
Lienen capacidad problematizadora.

En particular, no desde el lugar de una “critica” o una “negacion’, sino por el
contrario, la alternativa es del orden de la afirmacion, propome una cierta
organizacion de sentido. Ese eféecto deconstructivo puede ser analizado con
independencia del andlisis histérico respecto a las posiciones de fuerza en cada
coyuntura e incluso de su capacidad de constituirse en hegeménica en una determinada
coordenada temporo-espacial. Da una opcion, puedo elegir, “tengo alternativa’.
(Rodriguez, 2013, p. 27)
Partimos entonces de la consideracién del Plan de “Finalizacién de Estudios y Vuelta a la
Escuela” (Fines) como una alternativa pedagégica surgida de la propia politica educativa
reciente de la Argentina. La misma estd destinada a jévenes y adultos que vieron
vulnerados con anterioridad su derecho a la educacién, por lo cual el Plan Fines busca
generar formas organizativas e Iintervenciones pedagdgicas que promuevan las
condiciones para poder ejercer efectivamente dicho derecho.
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1. Surgimiento y trayectoria del Plan Fines (2008-2015)

Luego de las numerosas criticas realizadas a la Ley Federal de Educacién (LFE) (Ley
24.195 del afo 1993) y sus desastrosas consecuencias para el sistema educativo argentino,
el ano 2006 serd el momento de consolidacién de una nueva infraestructura legislativa.

Existe una amplia produccién académica en torno a los efectos nocivos de las reformas
estructurales aplicadas en América Latina durante los afios de hegemonia del modelo
neoliberal. En el campo particular de la educacién argentina estas reformas se
caracterizaron por una reduccién de las responsabilidades del Estado Nacional en materia
educativa, por procesos de descentralizacién descoordinada de las unidades escolares a las
provincias, el desfinanciamiento de los sistemas educativos provinciales, el aumento de las
tasas de no terminalidad primaria, asf como la precarizaciéon de las condiciones laborales
de los docentes y el deterioro de la infraestructura escolar, entre otros elementos !

A modo de antecedentes de esta nueva infraestructura legislativa que se consolidaria en el
2006 bajo la presidencia de Néstor Kirhcner resulta de interés mencionar a:

e Ley N° 25.864 (2004); que estableci6 como obligatorio el “ciclo lectivo anual
minimo de ciento ochenta (180) dias efectivos de clase”.

® Ley Técnico Profesional N° 26058 (2005); que permitié una recuperacién
progresiva y continua de la educacién técnica articulada al modelo productivo
propuesto.

e La Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075 (2005); que garantiza un
incremento progresivo de la inversién del producto bruto interno en el sector
educativo por parte del Estado Nacional y los estados provinciales. Hacia el afio
2010 dicho aumento llevé a una inversion del 6% del PBI en el drea de educacion.

e Ley de Educaciéon Sexual Integral N° 26150 (2006), que crea el Programa
Nacional de Educacién Sexual en el marco del cual se aprobaron luego los
lineamientos Curriculares sobre esta relevante temética.

En el afio 2006 se sancionard la Ley Nacional de Educacién (LEN) N° 26.606 la cual, entre
otras modificaciones, establecera la extension de la educacién obligatoria hasta el nivel
medio incluido y re-jerarquizaré a la educacion de jévenes y adultos/as que dejara de ser
considerada un “régimen especial” para volver a ser una modalidad educativa.

La Ley Federal de Educacién de 1993 establecfa como “regimenes especiales” a la
Educacién Especial, la Educacién de Adultos y la Educacién Artistica. Por su parte la LEN
establece como modalidades del sistema educativo argentino a la Educacién Técnico
Profesional, la Educacién Artistica, la Educacion Especial, la Educacién Permanente de
Jovenes y Adultos, la Educacién Rural, la Educacién Intercultural Bilingtie, la Educacién
Domiciliaria y Hospitalaria, y la Educacién en Contextos de Privacién de Libertad. Es en
dicho contexto de ampliacién de la obligatoriedad educativa y de re-jerarquizacién de la
educacion de j6venes y adultos que el Plan Fines (Finalizacién de Estudios y Vuelta a la
Escuela) se disefiara.

1 Para un estudio més exhaustivo de las caracteristicas que adquirieron estas reformas en el campo educativo
latinoamericano y argentino se sugieren el trabajo de Gentili (1998).
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Este programa socio-educativo surge por resolucién del Consejo Federal de Educacién
(CFE) N° 66 del ano 2008 y su disefio e implementacién se encuadran dentro de las
competencias del Ministerio de Educacién de la Nacién Argentina. Inicialmente, el Plan
surge con un plazo de implementacién preestablecido, en su cardcter de programa
temporal “a término” (LEN N° 26.206, art. 138), que segtn su resolucién de creacién (Res.
CFE. 66/08) ocuparfa el perfodo 2008-2011. Su objetivo original consistfa en acomparar a
aquellos jévenes y adultos que adeudaran materias de los tltimos afnos del secundario en
su preparacién, evaluacién, y acreditacion de las mismas

Para ello, el plan contemplaba un sistema de tutorfas que se desarrollaban dos veces por
semana en escuelas publico-estatales y eran llevadas adelante por profesores que se
desempefiaban en el nivel medio. La poblacién destinataria que se buscaba incluir estaba
formada por aquellos j6venes y adultos de 18 afios y mads, que, habiendo cursado
regularmente dicho nivel, adeudaran la evaluacién final de algunas asignaturas para
obtener el certificado de finalizacién de estudios secundarios.

En el afio 2010, mediante la suscripciéon de convenios especificos entre el Ministerio de
Educacién y el Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién, el Plan Fines comenzé a
articular su implementacién con el Programa "Ingreso Social con Trabajo, Argentina
Trabaja" (PRIST-AT). Este programa de desarrollo social promueve la creacién de
cooperativas de trabajo para la realizacién de obras de infraestructura de baja complejidad
y tareas relativas al saneamiento urbano en las principales ciudades del pafs, registrandose
una alta concentracién de cooperativas en la Provincia de Buenos Aires y, especialmente,
en su drea metropolitana (conurbano bonaerense).

Atento a que la mayoria de los y las receptores del PRIST-AT no habfan culminado sus
estudios secundarios el Gobierno de la Provincia de Buenos Aires, mediante resolucién
8520/10 de la Direccién General de Cultura y Educaciéon (DGCYE), promovié la apertura
de sedes y comisiones del plan Fines en instituciones y organizaciones sociales inscriptas
en los territorios donde los y las cooperativistas desarrollan sus vidas cotidianas,
recuperdndose asf una vieja tradicién de la educacién de jovenes y adultos. Esta modalidad
se ha caracterizado a lo largo de su historia por la busqueda de estrategias y
emplazamientos que permitan vincular la vida productiva y reproductiva de sus sujetos
destinatarios con los dispositivos formativos que se proponen. En este sentido, la
proximidad fisica de los espacios destinados a la formacién con los lugares de trabajo o
residencia de los jovenes y adultos ha sido una nota distintiva de la educacién de j6venes
y adultos (EDJA) a lo largo de su historia.

Podemos rastrear antecedentes en las disposiciones de la Ley 1420 de 1884 cuando
establece en su articulo 11 que se fundardn: “Escuelas para adultos, en los cuarteles,
guarniciones, buques de guerra, carceles, fabricas y otros establecimientos donde pueda
encontrarse reunido un nimero, cuando menos, de 40 adultos ineducados”.

Asimismo, y mas préximo en el tiempo, podemos identificar esta tradicién de la EDJA y su
orientacién hacia la articulacién con organizaciones de la sociedad civil en las experiencias
de la Direccién Nacional de Educacién de Adultos (DINEA) en el perfodo 73-74
(Rodriguez, 1997) y, mas especificamente atin, en la creacién de los Centros de Educacién
Media para Adultos (CENS) mediante la celebracién de convenios con organizaciones
laborales, sindicales, y barriales (Cabrera, 2006).
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Volviendo al Plan Fines, el mismo adquirira a partir del 2010, con la articulacién con el
Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién, nuevas caracteristicas que marcardn un
cambio decisivo respecto a su disefio original. En primer lugar, el plan Fines ampliari la
localizacién de sus comisiones desde las escuelas publicas secundarias o de la modalidad
de adultos iniciales a espacios pertenecientes a organizaciones sociales, ya sea la sede de
la cooperativa u otras instituciones con que éstas coordinan para el desarrollo del
Programa PRIST-AT (sociedades de fomento, capillas, locales politicos, etc.). En este
sentido se recupera una vieja discusion del campo pedagégica que cuestiona la asimilaciéon
entre espacio educativo y espacio escolar. La escuela es el dispositivo institucional y
organizacional que la modernidad occidental torné hegemoénico para la realizacién de las
tareas de formacién y educacién. Es la predominante y principal, pero dista de ser la tinica
institucién educativa2.

Una segunda novedad que se introduce con la articulacién con el Ministerio de Desarrollo
Social de la Nacién consiste en que el Plan Fines ya no restringe su accionar a la
preparacién de materias adeudadas, sino que se amplfa al cursado completo del nivel medio
de la modalidad de jévenes y adultos bajo caracteristicas especificas. Si bien la
intencionalidad inicial del Ministerio de Desarrollo Social, traducida en el disefio del
Programa "Argentina Trabaja, ensefia y aprende", remitfa a promover la terminalidad
educativa de los y las cooperativistas mediante una propuesta curricular flexible y cercana
a sus ambitos de desarrollo cotidiano, la implementacién concreta doté a la iniciativa de
nuevas caracteristicas, no planificadas o contempladas en un primer momento. Asi, su
poblacién receptora se extendié de los y las cooperativistas del Programa PRIST-AT a
miembros y vecinos de las comunidades donde éstos se desarrollan.

En términos pedagégico-organizativos, el Plan contempla el cursado total del nivel medio
de adultos, con un sistema semipresencial de dos dias de cursado semanal, y con una
duracién total de seis cuatrimestres o tres afios, pudiendo dar inicio el ciclo lectivo tanto
a comienzos del afio como luego del receso de invierno.

En lo relativo a los docentes, los mismos son elegidos generalmente mediante el
mecanismo de acto publico, y se desempefian bajo la supervisién de las correspondientes
autoridades del sistema educativo (inspectores de adultos de los distintos distritos,
inspectores distritales e inspectores regionales, articuladamente con talleristas designados
por el Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién). La particularidad que presenta la
seleccién docente en la Provincia de Buenos Aires es la conformaciéon de listados
especificos, por distrito o por regiéon educativa, de docentes que desean desempenarse en
el plan. Estos ademds de los certificados que demuestran idoneidad para el cargo deben
presentar un proyecto pedagégico relativo a la materia para la que se postulan, en el cual
deben tener en consideracién los contenidos minimos fijados para el nivel medio de la
modalidad de Adultos por la resolucién DGCYE 6321/95.

Asimismo, el Plan Fines contempla una organizacién curricular modular, es decir, por
modulo, materia o asignatura, la cual constituye una propuesta organizativa predominante
en las tendencias didécticas actuales para la formacién de jévenes y adultos. Misirilis
(2009) sostiene que:

2 Para profundizar sobre este aspecto se recomienda la lectura de Varela y Alvarez Urfa (1991).
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el niicleo del problema (de la desigualdad educativa) ha sido abordado desde el

andlisis critico del dispositivo escolar, mds precisamente de los componentes duros

(Trilla 1998, Terigi 2006) que organizan la experiencia escolar. Este andlisis ha

dado lugar a la bisqueda de formatos flexibles de educacion que hasta el momento

estaban siendo pensados para la franja de adultos, y que ahora anticipan, en términos

de edad, los destinatarios que estarian requiriendo de estas formas para continuar los

estudios. Los caminos encontrados para la flexibilizacion estin prdcticamente

concentrados en dos formas: la reorganizacion del tiempo presencial que se requiere a

los alumnos en el dispositivo escolar y la modificacion del contenido del nivel

obligatorio por el de formacion para el trabajo. (p. 131)
En abril del 2012, mediante Resolucién de la DGCYE 444/ 12, se institucionaliza, en el
ambito de la Provincia de Buenos Aires, la ampliacién de los destinatarios del Plan Fines
al conjunto de jévenes y adultos mayores de 18 afos que no hayan podido comenzar y/o
concluir sus estudios secundarios. Asimismo, en dicho afio se sanciona la disposicién SE-
DGEYC 99/ 12 por la cual se reconocen los trayectos educativos previos de los sujetos por
la escuela secundaria, con independencia de la culminacién del nivel completo. Finalmente,
la creacién de nuevos programas sociales, como el PROG.R.ES.AR? y el “Ellas Hacen™*, que
contemplan entre sus lineas de accién la promocién de la terminalidad de los estudios
obligatorios, produjo una sustantiva ampliacién de la matricula y la cobertura del Plan
Fines.

A partir del andlisis de las multiples resoluciones que lo formalizan e institucionalizan, los
discursos publicos asociados, las capacitaciones y el material documental desarrollado,
como asi también de observaciones de campo, se puede sostener que la propuesta
pedagdgica del Plan Fines retoma discursivamente conceptualizaciones del campo de la
Educacién Populars. Sin negar la distribucién desigual de saberes y las valoraciones
sociales hegemoénicas que se asigna a cada uno de ellos, el Plan Fines sostiene en sus
multiples fundamentaciones la valoracién de la comunicacién dialégica entre los
participantes del centro educativo: un didlogo que reconozca al educando desde sus
diversas experiencias de vida, y que retome y reconozca los saberes experienciales
diferenciales que portan los sujetos.

Dicha comunicacién dialégica es la que permitirfa, por un lado, la construccién de
conocimientos (que implica ir mas alld de la idea de la tabula rasa y la transmisién
pedagdgica tradicional y unilateral), la seleccién de contenidos que permitan la
problematizacién de la situacién social, econémica, politica y cultural en la que se
desenvuelven los educandos, y la construccién de lo comin a partir de la articulaciéon
integradora de las diferencias y particularidades.

Finalmente, la propuesta organizativa del Plan Fines plantea un salto cualitativo o una
intensificacién de la coordinacién Estado-organizaciones populares al plantear un trabajo
articulado entre las agencias estatales, el sistema de instruccién publico y las
organizaciones sociales/populares con inscripcién territorial. En numerosos distritos del
Conurbano Bonaerense el Plan Fines avanz6 en la constitucién de espacios institucionales

3 “Programa de Respaldo a Estudiantes Argentinos” (PROG.R.ES.AR), destinado a jévenes de entre 18 y 24 afios que no
hayan comenzado o culminado sus estudios y no se encuentren trabajando en el momento de percepcién de la Beca/Plan.
El Plan FinEs se contempla como uno de los posibles servicios educativos para certificar la realizacién de estudios que el
PROG.R.ES.AR requiere parar la asignacién del subsidio asociado.

4 En el 2013 se incluye como linea programatica dentro del Programa "Argentina Trabaja" destinado a mujeres sin trabajo
registrado, que perciben la AUH.

5 Para mas referencias en torno a las problemdticas en torno a la conceptualizacién de educacién popular se recomienda
consultar Rodriguez (2013).
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informales donde se intenta promover la participacién ciudadana en el proceso de
deliberacién y toma de decisiones relativos a los procesos de definicién e implementacién
de politicas puablicas (Avritzer, 2002,).

2. Disefio, implementacion y participacioén en torno al
Plan Fines

Esta breve descripcién del desarrollo del Plan Fines en el perfodo 2008-2015 constituye
una referencia empirica de cémo los procesos de definicién de politica pablica no son
estaticos, sino que remiten a un “ciclo” que se retroalimenta de manera tal que el disefio
se modifica en funcién de los procesos de implementacién y evaluacién.

Tamayo Sdez (1997) propone pensar a las politicas putblicas en el marco de un ciclo con 5
etapas: el mismo comienza por la definicién del problema, continuando por la formulacién
de las alternativas de solucién, la adopcién de una alternativa (disefio), la implantacién de
la alternativa seleccionada (implementacién), y finaliza con la evaluacién de los resultados
obtenidos.

Sin embargo, disefio e implementacién no serfan dos momentos totalmente separados,
concomitantes y progresivos del ciclo de politicas publicas en general y de los programas
socio-educativos en particular. El disefio de los programas, aprehensibles en resoluciones
y disposiciones normativas, orienta la implementacién, sin embargo, la misma puede a su
vez ir adoptando caracteristicas no contempladas inicialmente y forzando la creacién de
nuevos marcos regulativos. En otras palabras, los procesos de implementacién no son el
reflejo exclusivo de lo dispuesto en la letra formal de los disefios, sino el producto de las
negociaciones, conflictos y acuerdos que se establecen entre los actores involucrados en
su gestién y desarrollo.

El Plan Fines constituye en este sentido una experiencia concreta de cémo los procesos
de implementacién exceden a lo dispuesto en el disefio oficial del programa, ya sea en lo
respectivo a sus receptores, sus emplazamientos o sus dindmicas de trabajo, y cémo estas
modificaciones conllevan a la generacién de nuevas orientaciones normativas que
engrosan el disefo de la politica publica.

Paralelamente, la implementacién de politicas educativas destinadas a los sectores més
vulnerables de nuestra poblacién recurre cada vez con mayor frecuencia a la articulacién
y coordinacién con organizaciones sociales de enclave territorial y desarrollo comunitario,
cercanas a los destinatarios de los programas y planes a los que se busca interpelar. En
este sentido, los actores que negocian, disputan y acuerdan en torno a las caracteristicas
que asumira la implementacién de los programas socioeducativos en general y del Plan
Fines en particular no se restringen a funcionarios publicos de las administraciones
nacionales y/o provinciales y excede sin dudas a inspectores, docentes y administrativos
del sistema educativo. Los sectores populares organizados a través de distinto tipo de
colectivos sociales y politicos se han convertido en los tltimos afios en uno de los actores
centrales de la “hechura de la politica publica”, y de las caracteristicas concretas que los
programas socioeducativos adquieren en el territorio.

Esta caracteristica que supone poner en cuestién la idea de receptores pasivos o
“beneficiarios” para pensar en participacién y protagonismo de los sectores populares
organizados es parte de la cosmovisiéon simbdlica de los nuevos populismos
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latinoamericanos que atravesaron a América Latina durante los primeros afios del siglo
XXI y que en la Argentina se asocian con los gobiernos kirchneristas que presidieron
nuestro pais entre el 2003 y el 2015. En este sentido, este tipo de practicas politicas nos
invitan a pensar la movilizacién social y la participacién popular desde enfoques tedricos
que superen la divisién taxativa entre practicas clientelares, que supondrian pasividad por
parte de los receptores de recursos materiales y simbdlicos provenientes del Estado, y
movimientos sociales, en tanto actores auténomos y claramente diferenciables del Estado
y sus politicas publicas (Forni y Castronouvo, 2014).

3. Modalidades de participacion popular en torno a la
implementacion del Plan Fines en la provincia de
Buenos Aires

La implementacién del Plan Fines en la Provincia de Buenos Aires adquirié diversas
modalidades de participacién popular segiin el nivel local en cuestiéon. En principio, se
tornan notorias las diferencias entre las dindmicas asumidas en el conurbano bonaerense
respecto a aquellas propias del interior provincial.

En el caso del conurbano bonaerense (drea metropolitana) cobré centralidad la
conformacién de comisiones del Plan Fines en espacios fisicos pertenecientes a
organizaciones populares, generando una fuerte presencia territorial del Plan, y
habilitando y/o requiriendo (segin la visién del actor consultado) la mediacién y
participacién de dichas organizaciones a través de la figura de los referentes educativos.
Dichos referentes, principalmente militantes o activistas de las distintas organizaciones
barriales y politicas, participaron en distinto tipo de instancias o espacios institucionales
informales de toma de decisiones. Estas instancias o espacios, que reciben heterogéneas
denominaciones segun los distritos considerados, se caracterizaron por articular en el
debate a autoridades educativas (inspectores principalmente), organizaciones populares y,
en algunos casos, a sindicatos docentes. Su funcién remiti6, sobre todo en las etapas
iniciales de implementacion, a la definicién conjunta de criterios para la apertura de nuevas
sedes del Plan, a las caracteristicas que asumiria la seleccién docente, y al reconocimiento
de las trayectorias educativas previas (institucionalizadas posteriormente por la
disposicién 99/ 12 anteriormente mencionada)

Por el contrario, en el interior de la Provincia prevalecié la implementacién del Plan en
espacios escolares formales, habilitando la creacién de comisiones en espacios
organizacionales, pero restringiendo su capacidad de incidencia en los procesos de toma
de decisiones, y desempefidndose los referentes educativos principalmente en tareas
relativas a la administracién del espacio fisico y el seguimiento de estudiantes y profesores.
A continuacién, se presenta una breve sistematizaciéon de las caracteristicas asumidas por
el plan Fines en tres distritos de la Provincia de Buenos Aires: las jurisdicciones de San
Isidro y Avellaneda (ubicadas en el drea metropolitana del Conurbano Bonaerense) y la de
Tres Arroyos (en el interior provincial).

En el distrito de San Isidro (zona norte del conurbano bonaerense) los entrevistados
resaltaron las dificultades y oportunidades de implementacién generadas por el
considerable universo de destinatarios potenciales y efectivos del Plan.
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En este marco tanto autoridades del sistema educativo como referentes barriales
registraron la necesidad de construir criterios conjuntos sobre las caracteristicas que
debfan tener los espacios fisicos (sedes) destinados a las comisiones del plan Fines. Los
mismos no remitieron finalmente a las preferencias iniciales de ninguno de los dos actores,
sino que se constituyeron en el proceso de conflicto, negociacién y acuerdo propio de la
coordinacién entre sistema educativo y organizaciones populares. Asi, las sedes de las
comisiones del Plan Fines en San Isidro no remiten a una institucién escolar tradicional
pero tampoco se restringen a “comedores” o “merenderos” de las organizaciones
populares. Por el contrario, las sedes del Plan son el resultado de la construccién de un
dispositivo especificamente educativo dentro de los espacios fisicos con que cuentan las
organizaciones, destacdndose el emplazamiento de mesas y sillas adecuadas para el
proceso de ensenanza- aprendizaje como asi también la provisién de pizarrones y
bibliotecas dentro de los mismos.

Asimismo, y dado el emplazamiento de las comisiones en barrios carenciados y/o villas de
emergencia, los actores involucrados fueron construyendo criterios conjuntos en torno a
las caracterfsticas que los docentes debian presentar para poder desempanarse
adecuadamente en este programa socio-educativo. En este sentido, y sin descuidar la
formacién docente especifica (valuada altamente en las grillas de puntaje docente) se
valor¢ altamente la formacién o desempefio en actividades propias de la educacién popular
y la experiencia de trabajo docente previa en emplazamientos considerados “de riesgo”. La
consideracién de los estudiantes y de los referentes educativos sobre el desempefio de los
docentes también fue un elemento de valoracién, sobre todo a medida que el Plan Fines
iba tomando fuerza en este distrito, cuya primera comisién data del afio 2011.

Es en este marco que se impulsé el proyecto de profesores referentes, los cuales
constituyeron vias de mas y mejor vinculacién y comunicacién entre las autoridades del
sistema, las organizaciones populares y los estudiantes. Dichos profesores eran
seleccionados mediante acuerdos entre los inspectores y los referentes educativos barriales
con base en su compromiso con la tarea de ensefianza y su forma de interpelacién a los
estudiantes. En algunos casos, incluso, algunos de estos “profesores referentes” eran
asimismo miembros de las organizaciones populares que contaban con titulos docentes, se
desempefiaban como docentes del Plan Fines, y de esa manera profesionalizaban su tarea
militante que se desarrollaba con anterioridad en dispositivos educativos autogestivos,
creados por las propias organizaciones como son los apoyos escolares y/o los bachilleratos
populares.

En el distrito de Avellaneda (zona sur del conurbano bonaerense), los procesos de
construccién de acuerdos conjuntos en torno a las caracterfisticas que debfan asumir los
espacios fisicos de las comisiones del Plan se reiteran, pero se registra en los relatos de los
actores involucrados una mayor articulacién entre las autoridades del sistema y las
organizaciones populares en torno a los procesos de inscripcién, seguimiento y seleccién
docente. Vale la pena mencionar que en este distrito se identifica con mayor facilidad e
intensidad la participacién de los “talleristas” o promotores del Plan dependientes del
Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién, cuya presencia en el distrito de San Isidro
es marginal y que genera, consecuentemente, mayores tareas y responsabilidades para los
funcionarios publicos del drea educativa.

Los “talleristas” (como son denominados coloquialmente en los territorios) funcionan
como un “puente” entre el sistema educativo, los territorios y sus organizaciones,
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desempefiando tareas varias que incluyen lo administrativo (la recoleccién de
documentacién y el armado de legajos, por ejemplo), la visita y seguimiento de las
comisiones, y la asignacién de las mismas a los estudiantes que soliciten su ingreso o
reubicacién. Dentro de este distrito cobra especial importancia la conformacién de una
mesa de trabajo conjunto entre autoridades del sistema, referentes educativos de las
organizaciones y representantes de los sindicatos docentes. Entre las tareas asumidas por
esta mesa de trabajo se encuentran la confeccién de los listados docentes y la asignacién
de los correspondientes puntajes que, como se mencionara anteriormente, no restringen
su ponderacién a la titulacién docente habilitante sino que incluye elementos relativos al
desempefio de tareas docentes en programas socioeducativos similares, y asimismo la
evaluacién y puntuacién de un proyecto pedagégico cuyo enfoque, metodologia y forma
de evaluacién se tornan centrales para generar oportunidades de aprendizaje significativo
para jovenes y adultos que han experimentado con anterioridad una vulneracién de su
derecho a la educacién.

En este sentido, la conformacién de esta “mesa de trabajo” constituye una instancia de
mayor institucionalidad que el proyecto de “profesores referentes” mencionado
anteriormente para el caso de San Isidro. Esto es asi porque implica la creacién informal
de un dispositivo institucional de encuentro, debate, construccién de criterios comunes y
mutua regulacién que no se visibiliza en San Isidro, donde la comunicaciéon de las
autoridades educativas es radial, es decir, es bilateral con cada una de las organizaciones,
centralizando la informacién y la capacidad de toma de decisiones en la figura del inspector
de adultos.

Finalmente, para el caso del distrito de Tres Arroyos (interior de la Provincia de Buenos
Alres) resulta de importancia mencionar que en las localidades rurales y balearias de dicha
jurisdiccién las comisiones del plan Fines se ubican exclusivamente en espacios escolares,
tanto de nivel medio como (principalmente) de nivel primario. Por lo tanto, solamente en
la ciudad cabecera del partido encontraremos sedes de las comisiones Fines que funcionan
en espacios no escolares, pertenecientes a distinto tipo de organizaciones barriales y
politicas.

Asimismo, cabe destacar que los docentes que se desempefian en el Plan son
principalmente profesores que ya se desempefiaban en los CENS (Centro de Educacién de
Nivel Secundario) de la jurisdiccién y que la ponderacién y construccién de listados para
la seleccién docente recayé exclusivamente en la inspectora de adultos del distrito, con
colaboracién de la direccién y/o la secretaria académica del CENS pero sin ningun tipo de
participacién de las organizaciones populares.

Respecto a las formas de articulacién y participacién de estas tltimas en la implementacién
del plan, las mismas parecieran restringirse a tareas administrativas y de seguimiento de
los mecanismos definidos unilateralmente en otras instancias y por otros actores. Tal vez
las propias palabras de los protagonistas nos permitan hacernos una imagen més precisa
de lo sucedido a nivel territorial:

En algiin momento hubo como falta de referentes, lo que pasaba era que
no habia, no tenian como demasiado, no entendian cuil era el rol del
referente, entonces era como que me decian “llimame si tenés algin problema’,
“mdndame un mensajito cuando estén los chicos”, pero el lugar, no quiero usar la
palabra rol porque no es el adecuado, pero el puesto de referentes supongamos, que es
un puesto de trabajo, no lo tenian como demasiado asimilado, ni tenian tampoco la
idea de como deberia ser, de cudl es el contenido, eran simplemente, mds que nada,
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estaban dedicados a lo que era administrativo (...) Generalmente no sucedia
demasiado, o sea, no sucedia algo extraordinario que ameritara lo que ellos
consideraban que era necesario para aparecer, entonces era simplemente comunicar. ..
nos pedian las planillas a la finalizacion del cuatrimestre o alguna
cuestion muy puntual como fiue en un momento hacer el Censo, que eso
fue coordinado por los referentes y fue delegado a los docentes, los
docentes mismos hicimos el Censo. Pero generalmente no aparecian, se
dio la organizacion asi y funciona asi todavia. (Entrevista propia a docente
del Plan Fines de Tres Arroyos. El destacado es propio)

4., Reflexiones finales

A lo largo de este articulo se intent6 sistematizar los cambios que sufri6 el disefio original
del Plan Fines a lo largo de su implementacién en la Provincia de Buenos Aires. Asf, los
propésitos, destinatarios/as y dindmicas de trabajo que justificaron la creacién del Plan se
fueron progresivamente modificando durante la etapa de implementacién. Asi, este
programa fue cobrando distintos rasgos segin la atencién que desperté en diferentes
carteras ministeriales (especialmente en el Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién),
las lineas de politica social con las cuales se articuld, y los actores sociales (individuales y
colectivos) que interpelé.

Asimismo, en el mismo se intenté indagar sobre los procesos de participacién en torno a
la implementacién del Plan Fines en los que se involucraron distintos colectivos populares
durante el periodo 2008-2015. En este sentido se intenta aportar una mirada “desde abajo”
(Svampa, 2000) a los procesos de implementacién de politicas y programas socio-
educativos. Estos colectivos sociales, cuyas principales caracteristicas son su insercién
territorial (De Sousa Santos, 2001; Zibechi, 2008) y su extraccién popular, establecieron
nexos de didlogo, negociacién, conflicto y acuerdo con los funcionarios publicos
responsables de la gestién de este programa socio-educativo.

Para finalizar resulta pertinente esbozar algunas reflexiones en torno a las modalidades
de participacién popular en la definicion de politicas publicas vistas desde sus
organizaciones. A titulo esquematico podemos indicar que las mismas fueron interpeladas
como:

e Consultoras en el momento de disefio de la politica: este tipo de modalidad
participativa incluye la consulta ptblica en el momento de problematizacién de
la cuestién social implicada, que se suele materializar en reuniones y encuentros
de trabajo, asf como también en distintas iniciativas ligadas al relevamiento y las
encuestas de opinién. Los procesos de construccién y legitimacion de la Ley de
Educacién Nacional podrian constituir un ejemplo de este tipo de participacién.

¢ Como mediadoras en la implementacién: a través de la difusién e instalacién a
nivel territorial de politicas publicas definidas unidireccionalmente desde el
Estado (en alguno de sus niveles), principalmente a través de las figuras de
"promotores". Aqui abundan los ejemplos de distinto tipo de programas sociales
e incluso socioeducativos, del cual el plan Fines es un ejemplo.

e Como miembros protagénicos del proceso de disefio e implementacién de
politicas publicas; que implica la tematizacién de los problemas sociales y
educacionales por parte de los mismos destinatarios de los programas
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socioeducativos 'y la participacién en los procesos (constantemente
interactuantes) de disefio e implementacién de las politicas.

Esta ultima forma de participaciéon requiere de la creacién de espacios institucionales
formales de participacién, que establezcan reglas y mecanismos para la misma, que no
“burocraticen” o rigidicen la participacién de los sectores sociales organizados, sino que,
por el contrario, establezcan modalidades claras de definicién que se perpetiien maés alla
de los gobiernos de turno.

En sintesis, constituye una novedad auspiciosa la construccién de politicas y programas
socioeducativos que promuevan alternativas pedagégicas que problematicen la gramética
escolar hegemonica y construyan dispositivos diversos que garanticen condiciones para el
ejercicio del derecho a la educacién.

Asimismo, y dado que nos encontramos en el campo de la educacién de jévenes y adultos,
resulta auspicioso que dichas alternativas pedagdgicas tiendan a ampliar la capacidad de
definicién, participacién y protagonismo de los sectores populares y sus diversas formas
organizacionales. Se requiere, sin embargo, que los espacios de coordinacién y definicién
de politica publica se institucionalicen, es decir se formalicen y legitimen, con vistas a
garantizar normas y reglas que regulen y perpetiien la participacién popular en los
procesos de toma de decisiones.

Lamentablemente, para el caso argentino, la falta de agilidad o voluntad politica para crear
dichos espacios ha generado post 2015 un escenario de incertidumbre no sélo para la
continuidad del programa Iines en s{ mismo, sino para los espacios de participacién e
incidencia de los sectores populares organizados en su conjunto.
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En la década de 1930, la paradigmatica escuela ayllu de Warisata, construida sobre
fragiles vinculos de cooperacién entre indios y Estado, logra cristalizar practicas y
discursos que la demanda indigena por derecho a la educacién habia comenzado a
instalar desde inicios de siglo en Bolivia. Aun cuando el proyecto es abruptamente
interrumpido en 1940, la experiencia genera imdgenes que persisten en la memoria
colectiva, parte de las cuales se actualizan en la Ley de Educacién “Avelino Sifiani-
Elizardo Pérez”, promulgada en 2010 por el Estado Plurinacional, en el marco de lo que
denominé su Revoluciéon Educativa. A partir de la revisién de los discursos del libro de
Elizardo Pérez, titulado “Warisata, la escuela Ayllu”, y de la Ley de Educacién, se
identifican y analizan dos significativos contenidos que la escuela indigenal instala en la
legislacién: la particular comprensiéon de la produccién material, estrechamente
vinculada al sostenimiento de la vida y la supervivencia de la comunidad, y por otro, el
status central que adquiere la participacién en la toma de decisiones educativas,
entendidas éstas como asunto publico. Todo lo anterior, sobre la hipdtesis de que estas
especificidades han incidido en el desplazamiento de los espacios de construccién de
discursos legitimos sobre el problema, desde el Estado hacia los indios e indias, y en la
consolidacién de la asociacion entre resistencia indigena y derecho a la educacion.

Descriptores: Bolivia, Derecho a la educacién, Poblacién indigena, Estado, Relaciones
interétnicas.

In the 1930s the paradigmatic Ayllu school of Warisata, founded on fragile cooperation
bonds built between Indians and the State, managed to materialize practices and
discourses regarding the right to an education that indigenous people had started to
install since the dawn of the century in Bolivia. In spite of the fact that the project was
abruptly interrupted in 1940, images of the experience still persist in the collective
memory, part of which have been updated in the “Avelino Sifiani-Elizardo Pérez”
Education Law, enacted in 2010 by the Plurinational State, in the frame of what is
known as the Educational Revolution. After examining discourses from Elizardo
Pérez’s book “Warisata, la escuela ayllu” and the Education Law, two significant topics
that the indigenous school installed in the legislation are identified and analyzed: their
unique way of understanding material production, closely related to the sustenance of
life and the survival of the community and, on the other hand, the main status acquired
by participation in the making of education-related decisions, understood as public
matters. All the above relies on the hypothesis that these specificities have influenced
the scenarios of discourse construction on the issue to move from the State to the
indians and the consolidation of the association between indigenous resistance and the
right to an education.
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Introduccion

La Ley de Educacién “Avelino Sifiani-Elizardo Pérez” n® 070 (ASEP) promulgada el 20 de
diciembre de 2010 por el Estado Plurinacional de Bolivia, tiene un significativo impacto en
la sociedad boliviana de inicios del siglo, luego de que ésta transitara por una serie de
reformas poco efectivas para, entre otras cosas, abordar la cuestién del derecho a la
educaciéon de la poblacién indigena, de gran peso demografico y creciente influencia
econémica y politica a nivel nacional.

La ASEP se enmarca en una serie de reestructuraciones institucionales que intentan hacerse
cargo de la crisis politico social general que dio paso a la eleccién de Evo Morales Ayma en
diciembre de 2005. Con la llegada al gobierno del presidente indigena, se pone en marcha un
proceso de discusién con participacién de multiples actores sociales, politicos y técnicos,
“que recoge las aspiraciones del pueblo boliviano referidas al derecho a la educacién
vinculdndola al cambio estructural de la sociedad” (Carrién, 2016, p. 9), y que a partir de la
realizacién del II Congreso Nacional de Educacién del afio 2006, elabora el proyecto de Ley
ASEP. Esto, junto a la aprobacién de la nueva Constitucién Politica del Estado Plurinacional
de 2009, sienta las bases de lo que se conoce como la Revolucién Educativa (Ministerio de
Educacién, 2016) que en 2010 ve promulgada definitivamente la Ley que la pone en préctica.

Una de las caracteristicas més visibles de esta legislacién es que se construye sobre algunos
de los contenidos que la histérica demanda por derecho a la educacién indigena habfa puesto
sobre el escenario social y politico desde inicios del siglo XX, de los cuales, adquieren
especial relevancia los desarrollados por la Escuela Aylld de Warisata. Estos contenidos
remiten a précticas y discursos que las comunidades indigenas del altiplano desplegaron
desde la construccién de la escuela, se consolidaron por medio del funcionamiento de ésta y
lograron persistir en la memoria colectiva en las décadas posteriores, hasta cristalizar en la
ley ASEP.

Este articulo identifica y caracteriza dos significativos contenidos que siguen la trayectoria
antes enunciada, a través de la sistematizacién que realiza Elizardo Pérez en su obra
“Warisata, la escuela ayllu”, para volver a capturarlos, actualizados, en la ley ASEP. Estos
remiten, por un lado, a la produccién material para el sostenimiento de la vida y la
comunidad, y por otro, a la centralidad de la participacién comunitaria en la toma de
decisiones en educacién. De la articulacién de ambos contenidos y su incidencia en la
memoria colectiva, surge una cada vez mas consolidada asociacién entre la demanda por el
derecho a la educacién de esta poblacién y la representacion de la resistencia indigena.

A su vez, esto sugiere que la construccién de discursos legitimos —o, mds bien, legitimados-
sobre el problema ha sido inversa, o al menos en parte, ha logrado circular desde los actores
indigenas y sus construcciones hacia el Estado y la poblacién boliviana en general,
consolidando en los imaginarios, de manera paulatina, la asociacién entre la resistencia
indigena y el derecho a la educacién. Estos hitos se constituirfan, asi, en especificidades
destacadas de un proceso que refleja la disputa entre indios y Estado por la hegemonia
cultural y politica.
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1. Demanda indigena por derecho a la educacién:
Warisata, la escuela Aylla

A principios del siglo XX, el liberalismo boliviano se empefié —tal como ocurrié en otros
lugares de América Latina— en extender el acceso a la educacién a los sectores marginados,
como una forma de modernizar el Estado. La particularidad de este caso es que el peso de la
variable étnica modifica las trayectorias que va a tener el problema porque, ademds de la
cuestion de clase, la racializacién de los mas amplios sentidos de la vida social, econémica y
politica, determina las salidas institucionales que se generan. En Bolivia la educacién publica
es casi inaccesible para indios e indias en las primeras décadas del siglo!, y cuando hay
acceso, este tiene caracteristicas muy particulares, porque existe un sistema dual donde la
educacion rural estaba diferenciada de la urbana, con curriculum y prioridades distintas, que
tenfan como objetivo la precaria incorporacién de éstos al sistema productivo —no asf a la
ciudadanfa en el sentido de su participacién en la toma de decisiones—; la castellanizacién
general; y el control sobre las sublevaciones indias, esfuerzos que, por otro lado, eran
sistemdticamente resistidos por el latifundio (Choque, 1996).

En este mismo periodo las comunidades indigenas habfan estado creando y sosteniendo
escuelas rurales, libres o clandestinas (Choque, 2012), destacando el trabajo de lideres como
Leandro Nina Quispe2, Manuel Lipi, Petrona Kallisaya, entre otros (Choque, 1996), lo que es
parte del movimiento de los Caciques Apoderados, que buscaba, entre otras cosas, extender
entre los indios el castellano y la lectoescritura, como modo de abordaje de la ofensiva
terrateniente sobre las tierras comunales (Alcén, 2005; Soria, 1996), todo esto en el marco
de politicas que intentaban “sacar al indigena de su medio social (sociocultural ancestral),
pero no de su medio fisico (ambiente)” (Choque, 2006, p. 119). Esto permitié el desarrollo de
practicas que transitan entre la negociacién y la oposicién con los gobiernos, cuestiéon que se
va transformando en una cierta tradicién respecto de la demanda indigena por derecho a la
educaciéon, que se mueve entre la gestion auténoma y la reivindicacién al Estado,
precisamente porque la politica educativa

entrafiaba profundas ambigiiedades, pues por un lado formaba parte del proyecto

ctvilizatorio liberal occidental y por otra parte, fue asumida por el propio movimiento

indio como una rervindicacion destinada a anular las discriminaciones y desigualdades

de la situacion colonial que vivia. (Soria, 1996, p. 49)
En 1917 Avelino Sinani® ya dirigfa una escuela en Warisata*, localidad de poblacién
principalmente aymara y fuerte presencia de instituciones tradicionales indigenas y memoria
de resistencia colonial (Alcén, 2005). Esto lo hacfa en la forma de iniciativa privada, es decir,

! Choque (1996) establece que para 1911, en la provincia de Umasuyu, departamento de La Paz, donde posteriormente se
ubicarfa Warisata, habfa en funcionamiento 9 escuelas indigenales, con un total de 396 alumnos (p. 21).

2 Nina Quispe, en 1930 funda la Republica del Qullasuyu, centro educativo que agrupaba a autoridades de distntas comunidades
de La Paz con el propésito de realizar actividades de apoyo a la educacion y la defensa de las tierras de origen.

3 Avelino Sifiani, arriero que aprendié a leer y escribir de forma clandestina, y se transformé en maestro ambulante y lider
aymana. Se tiene muy poca informacién sobre la vida de Avelino Sifiani, cuestién que puede explicarse, precisamente, por la
racializacién general de las relaciones sociopoliticas bolivianas de la que, este mismo esfuerzo, no puede escapar.

+ Warisata es una pequefia localidad rural, ubicada entre los pies del nevado Illampu y el lago Titicaca, a 110 kilémetros de la
ciudad capital de La Paz.
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sin la tutorfa del Estado (Soria, 1996). En este periodo se conoce con Elizardo Pérez?,
inspector educacional del departamento de La Paz (Pérez, 2015) y afios después, el 2 de
agosto de 1931 estaban, juntos®, inaugurando la célebre escuela ayllu de Warisata’.

La escuela se edifica con los esfuerzos fisicos y materiales de las comunidades indigenas
aledarias, en los que inclusive participaban nifios y nifas, los que debian llevar “cada dfa una
piedra” para completar la construccién. Fue concebida como un centro experimental
(Choque, 1996) que funcioné sobre la base de instituciones tradicionales andinas, como el
ayllu, la mink’a, la ulaqa y el Consejo de Amawt’as (Soria, 1996), estableciendo un tipo de
educacién de educacién comunitaria y productiva, que abarcaba un nivel elemental, para
pasar a uno vocacional y otro profesional, estructurados en ciclos de 8 afos cada uno. Con
los afios, Warisata logré tener varias escuelas indigenales bajo su dependencia (Choque,
2006) y en 1938 se inaugura la escuela Normal, que completarfa la formacién con la
preparacién de maestros rurales, sobre la base de una educacién libertaria, colectivista,
tnica, bilingtie y laica (Salazar, 1997).

El impacto de Warisata fue muy intenso y comenzé a producir una fuerte oposicién en los
alrededores, principalmente en hacendados, vecinos no indigenas y algunas autoridades, que
desde los inicios de la ésta, ven peligrar el statu quo general (Choque, 1996; Soria, 1996). De
hecho, se difunde la idea de que “el espiritu que se infundia a los indigenas de Warisata era
anarquico, puesto que el indigena de esa regién se habfa convertido en insolente porque se
negaba a prestar algunos servicios” (Choque, 2006, p.168) llegando a decir las autoridades
de Achacachi que la institucién era una “incubadora de comunistas” (p. 169).

Todo lo anterior deriva en que, en 1939, sus directivos y algunos maestros son destituidos
por el Consejo Nacional de Educacién, e inclusive en algunos casos son arrestados (Pérez,
2015). Esto marca el cierre de la escuela, y a partir de ese momento la educacién indigenal
comienza a ser concentrada en el Estado y la cooperacién internacional, a través de ella el
discurso nacionalista se despliega abiertamente (Alcén, 2005).

La escuela de Warisata fue producto de un proceso de larga data, que refleja la lucha de
comunidades indigenas por hacer efectivo el derecho a la educacién, como estrategia de
defensa de tierras y modos tradicionales de gestiéon y produccién de la vida (Choque, 1996;
Pérez, 2015; Soria, 1996). Sus principales aportes radican en que el concepto de escuela no se
reduce a s{ mismo, sino que aborda los problemas del ayllu, potenciando el desarrollo

3 Elizardo Pérez, profesor rural, fundador y luego director de la escuela de Warisata. Director Nacional de Educacién
Indigenal entre 1937 y 1939, Ministro de Educacién en 1949.

6 Pérez va a decir de Sinani, posteriormente, que “No importaba que apenas dominada el alfabeto y su castellano fuera del todo
elemental: su cultura no residia en los 4mbitos de Occidente; era la cultura de los viejos amautas del Inkario, de los sabios
indigenas de antano. Avelino Sifiani era la encarnacién de la doctrina contenida en el ama sua, ama llulla, ama kella, y en
dimensién insuperable (...) abrié una escuelita, pobrisima como €, pero de grandiosas miras, como que se proponia nada menos
que la liberacién del indio por medio de la cultura” (Pérez, 2015, 76).

7 El simbolismo que a través del tiempo se le da a la fecha por distintos sectores politicos y sociales bolivianos, es
incuestionable. El gobierno de facto del militar German Bush (1937-1939) la declarara “Dia nacional del Indio”; el MNR luego
de la Revolucién Nacional de 1952, la utilizard para promulga su ley de Reforma Agraria en 1953, y el gobierno de Evo
Morales declarara la fecha como “Dia de los Pueblos Originarios”.

8 Entrevista a ex alumno de Warisata.

9 Esto se refiere a una servicios gratuitos que los indigenas debfan ofrecer a los hacendados, autoridades y religiosos,
principalmente el pongueaje y el mitanaje.
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general de la comunidad, a través de la economia familiar y la participacién y potenciaciéon
de las instituciones politicas indigenas (Pérez, 2015), a partir de una poco habitual
integracion de estudios y trabajo (Soria, 1996) en el sistema educativo tradicional. Esta
experiencia y sus planteamientos pedagdégicos —transformados en modelo— tienen mucha
repercusioén a nivel nacional e internacional (Alcén, 2005; Soria, 1996), principalmente por
las redes que se tejen a través del I Congreso Indigenista Interamericano de Pétzcuaro,
realizado en 1940. Todo esto permite que, paulatinamente, se vayan desarrollando unos
discursos que mitifican su proyecto social y politico, cuestién que casi siete décadas después
permite el desplazamiento de modos de gestién de la transmisién cultural desde lo indio a lo
mestizo, es decir, a lo nacional.

2. Despliegue de discursos sobre la escuela indigenal

Una de las principales fuentes escritas que se utilizan para estudiar la experiencia educativa
de la escuela indigenal es el libro de Elizardo Pérez “Warisata, La escuela Ayllu”, publicado
en 1962. En su obra, el autor y protagonista —més de 20 afios después del fin de la escuela—
busca sistematizar y relatar la historia, los principios y los métodos pedagégicos sobre los
cuales fue construida. A su vez, muestra las representaciones sobre las que se construyen los
discursos que, en las décadas posteriores, van a transformar a Warisata en paradigma
educativo de Bolivia, al menos de forma nominal.

“Warisata, la escuela ayllu” se compone de tres partes, la primera titulada Tradicién, que
aborda las instituciones y el funcionamiento de la sociedad indigena precolombina y su
desarrollo a través del tiempo, hasta llegar al momento en que se erige Warisata, como una
forma de dar sustento histérico —continuidad— a algunas de las formas sobre las que ésta se
organiza. La segunda parte, Construccion, refiere a los antecedentes directos de la escuela,
es decir, a las manifestaciones de la demanda por derecho a la educacién de las primeras
décadas del siglo XX, ademas del relato de la edificacién y consolidacién de la empresa,
contextualizando algunos hitos de los procesos politicos que se producen en Bolivia, y que
inciden directamente en la escuela. La tercera parte y final se titula Extensién y destruccién
y da cuenta del impacto que la experiencia tiene en algunos paises latinoamericanos que,
como Bolivia, tienen un peso demografico indigena considerable, lo que permite puentes y
solidaridades, para finalizar con el relato de los elementos que marcan el ocaso de la escuela
indigenal.

Las imagenes que entrega el texto son multiples, pero para establecer las permanencias més
significativas de los discursos de Warisata en el tiempo y su impacto en la legislacién que
abre el sigo XXI, se prestara atencidn, principalmente, al relato del proceso de construccién y
consolidacién de la escuela. A partir del anélisis de éste, es posible identificar dos de los
contenidos que de forma transversal aparecen en la llamada Revolucién Educativa, en la Ley
ASEP y en toda la estructura del Modelo Educativo Socio Comunitario Productivo que
genera, en el marco de la politica publica general de educacién que pone en marcha el Estado
Plurinacional.

El primero de ellos hace referencia a la centralidad que adquiere en el proyecto de educacién
indigenal, la cuestién de la produccién material, vinculada intrinsecamente al sostenimiento
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directo e inmediato de la vida humana y a la sobrevivencia social de la comunidad. Esto tiene
que ver con una cuestién fundamental, el sostén de la vida en el altiplano para las
poblaciones indigenas, luego de décadas de esfuerzos del Estado y de la hacienda por
desestructurar la tenencia comunitaria de la tierra (Choque, 2012), es profundamente
precario.

En pleno proceso de consolidacién de Warisata, cercano al afio 1936, el rol que se le
otorgaba a la escuela en la produccién material y el sostenimiento de la vida se manifestaba
en que, segln Pérez

ya no era la escuelita proletaria de los primeros instantes (...) era ahora la escuela que
con su trabajo y su esfuerzo se levantaba sobre la miseria para convertirse en una
organizacion econémicamente fuerte que en pocos aiios mds estaria en condiciones de
renovar la vivienda indigena y de mejorar sus sistemas de alimentacion y de vida.
(Pérez, 2015, p. 208)
Lo que mas tarde vincula con el marco institucional andino precolombino, como fundamento
del buen funcionamiento de la escuela productiva

la verdadera estructura econdmica en que se basa la produccion en los paises andinos, la
cual es esencialmente colectivista y que ha sobrevivido hasta ahora con las

)10

denominaciones de jatha, ayni, minka", marca y otras, sintests de la organizacion del
trabajo sobre la propiedad comunitaria. (Pérez, 2015, p. 234)
Pérez plantea, a su vez, que la escuela en su forma productiva y de trabajo, en un contexto
de reforma agraria, deberfa ser el motor econémico y cultural de la comunidad (2005) y que
la cuestién central de la empresa educativa indigenal es el trabajo colectivo y de raiz
comunitaria, que

no era importado de ideologia alguna, sino que brotaban de la entrafia misma del pueblo

aymara; estaban en su sangre y en su menle, y por eso tales formas de trabajo surgian tan

Jdcil y espontdneamente, adecudndose a nuestras necesidades y al modo de ser de los

indios. (p. 208)
Con esto intenta dar cuenta de la asociacién de “su” vocacién socialista en la comprensién
del trabajo, y la manera comunitaria de produccién de éste, haciendo explicita referencia a
instituciones como el ayni y la ulaka. Posteriormente, la referencia al problema de la
produccién va a ser recurrente, llegando a definir la escuela como “una gran cooperativa de
produccién y de consumo, en el cual primero se cumplian las obligaciones y después se
exigfan los derechos” (Pérez, 2015, p. 208). Asimismo, luego del final de la experiencia de
Warisata, Elizardo Pérez en una conferencia en la Universidad Mayor de San Andrés de
19438, plantea que la escuela indigenal, entendida ya como un modelo, es “un nicleo plantado
en un centro de produccién (...) es una capilla de estudios y trabajo que se levanta desde los
cimientos por la colaboracién del gobierno y de la colectividad” (Pérez, 2015, p. 460).

Por otra parte, el segundo contenido que aparece en la puesta en practica del proyecto de
Warisata y que persiste hasta llegar a la ASEP es la centralidad que tiene la participacién

10 El ayni es un modelo de trabajo colectivo y cooperativo aymara-quechua en el marco del ayllu. (Quispe, 2012, p. 30)

' La minka es un tipo de trabajo que se complementa con el ayni, y refiere a un tipo solicitud de trabajo colectivo para grandes
obras de interés de toda la comunidad (Quispe, 2012, p. 31)

40



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

comunitaria en la toma de decisiones educativas, vinculadas estas a todo el quehacer social y
politico. En la escuela de Warisata, esta no es una cuestién aislada, porque implica que la
comunidad, a través de la figura del Parlamento Amauta, toma parte de las decisiones
econémicas, administrativas y culturales que atafien a la educacién.

Al rememorar los inicios de Warisata, Pérez da cuenta de cémo las practicas mismas de los
indios van revelando la persistencia de sus instituciones politicas. Plantea que en 1931,

la intervencion del indio y su interés en el manejo de la cosa piblica se hacian cada vez

mds ctertos y reveladores. Estaba surgiendo de lo profundo de los estratos sociales el

hdlito vital de los viejos tiempos, y eso, pausadamente, sin presion alguna, como la cosa

mds natural del mundo. Todo se incorporaba a la nueva tradicion escolar, se convertia

en costumbre y se hacia ley. El Consejo de Administracion era el centro donde con

mdxima plenitud se manifestaba este estado de cosas; era la resurreccion de la ulaka, y

por eso, casi sin notarlo, empezé a llamdrsele Parlamento Amauta (...) con esta

institucion la escuela se convirtio en algo nuevo: ya no se trataba unicamente de la labor

escolar, a pesar de la magnitud que habia alcanzado; sino que pasaba a ser la escuela

productiva. (Pérez, 2015, p. 124)
El autor describe la manera en que la toma de decisiones era asumida por los indios e indias
en el apartado subtitulado La tradicién democratica del indio y la politica. Aqui muestra las
formas en que la cuestiéon publica era abordada por los indigenas de acuerdo a los usos e
instituciones propias

nuestras reuniones vespertinas en la etapa embrionaria de los grandes consejos de

administracion y de los Parlamentos Amautas, tenian un contenido politico; en ellas se

discutian nuestros puntos de vista en lo educacional, agrario, gubernamental, econémico,

ele., ddndose aprobacion, por mayoria de votos, a las diferentes iniciativas presentadas,

las cuales pasaban a constituirse en leyes de la escuela. Asi, la colectividad quedd
definitivamente incorporada a la vida escolar. (Pérez, 2015, p. 104)

Pérez (2015) dice que “el éxito de la escuela indigenal boliviana reside, precisamente, en no
haberse apartado de las ancestrales formas de organizacién social y de trabajo caracteristicas
del indio” (p. 65). Lo que se funda en la “persistencia de las viejas instituciones indigenas” (p.
101). Esta forma de concebir la educacién como una cuestién publica, es decir, como tema de
profunda incumbencia de la comunidad, no hace mas que consolidarse con el paso del tiempo
y permite la identificacién cada vez mayor con el proyecto, ademas de la permanencia de las
imagenes de Warisata en la memoria colectiva, principalmente de las poblaciones del
altiplano pacefio.

La cuestién de la produccién de la vida, que remite a la sobrevivencia misma de la
comunidad y de las indias e indios de Bolivia era uno de los elementos més significativos que
sostenfan la insistencia por ejercer, a partir de multiples estrategias, el derecho a la
educacién. Soria plantea que

los testimonios nos muestran que los indios, a su vez, se valieron de todos los medios y
establecieron todo tipo de relaciones con sectores opositores, Iglesia, dirigentes politicos,
para conseguir su objetivo; ademds procuraron instruirse por su cuenta, aun a costa de
arriesgar su libertad y hasta la vida. Esto muestra hasta qué punto, la escuela
representaba una estrategia de sobrevivencia para las comunidades. (Pérez, 1996, p.
63)
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En este mismo sentido, Carlos Salazar Mostajo'2, en el prélogo de la primera edicién de
Warisata, dice que la escuela no fue creada por “un espiritu altruista o filantrépico, sino que
nacié como un instrumento de liberacién de las masas indigenas de Bolivia en la lucha
contra el régimen de la servidumbre” (Pérez, 2015, p. 13).As{ mismo, en el prélogo de la
segunda edici6én, Salazar habla de un “gobierno comunitario” refiriéndose al Parlamento
Amauta, instancia de revitalizacién de la Ulaka, que cumple funciones no solo de toma de
decisiones de la escuela, sino como mecanismo de organizacién y control del trabajo en
general (Pérez, 2015). En Warisata Mia, va a plantear que es precisamente el Parlamento
Amauta “el fruto més notable de la obra de Warisata” (1997, p. 27).

Otros observadores de presenciales de Warisata, como Ana Pérez, hija del fundador de
Caiza D'® Raul Pérez't, la escuela indigenal de Potosi, refiere que luego de conocer la
experiencia potosina y altipldnica, las instituciones tradicionales funcionaban tan bien que
desde ellas “sabfan manejarse (como) decisiones propias en un ambiente libre, bajo el sistema
de parlamentos dirigidos por amautas, profesores y alumnos” (Perez, 1996, p. 39).

3. Discursos de la escuela indigenal en la Ley de Educacion
ASEP

El marco politico y social que permite el surgimiento de la ASEP se distancia
considerablemente de las condiciones en que se produce Warisata. A lo largo del siglo XX se
habian realizado diversas reformas donde la cuestién de la educacién de los indios e indias
tenfa disfmil peso, destacando el Decreto Ley n° 3937 de Reforma Educativa de 1955 que se
enmarca en las transofrmaicones que pone en marcha la Revolucién Nacional de 1952, e
intenta incorporar a los indigenas a la nacionalidad (Choque, 2006; Yapu, 2013);
posteriormente la Ley n® 1565 de 1994, que refleja las preocupaciones del movimiento social
indigena (Choque, 2006, p. 181) que aparecen a finales de la década del 70 y principios de los
80 sobre interculturalidad (Yapu, 2013), primero en el sentido de reivindicacién del derecho
a la educacioén y reconocimiento (Choque, 2006), para luego desplazarse a la exaltacion de la
diversidad (Yapu, 2013), todo en el marco del multiculturalismo promovido por los
gobiernos neoliberales.

Desde la critica a este modelo, se transita a la ley de 2010, donde la articulacién de distintos
actores interesados, sientan las bases para que el Estado Plurinacional pueda desplegar su
revolucion educativa, que vuelve “al discurso politico e ideolégico mediante la introduccién
de conceptos como la intraculturalidad, descolonizacién y educacién productiva y
comunitaria” (Yapu, 2013, p. 145) que entre otras cosas, intenta cambiar el estatus de los
indios e indias respecto de las politicas educativas.

En este sentido, Choque (2006) plantea que:

12 Carlos Salazar Mostajo fue maestro en Warisata y posteriormente publicé una serie de trabajos que dan cuenta de la obra de
la escuela indigenas, siendo uno de sus més destacados defensores.

19 Esta experiencia comienza los Nicleos Seccionales.

14 Hermano de Elizardo Pérez.
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Los cambios politicos han influido en los diferentes planteamientos y a pesar de los

intereses de ciertos sectores hegemdnicos, los pueblos originarios (indigenas) han hecho

sentir su voz reclamando el respeto de sus valores culturales, de su forma de

organizacion (econémica y social) y sus costumbres, para llegar a una especie de

concertacion sobre el tema educativo. (p. 195)
Respecto de la reforma de 1994, puntualiza que “no fue el producto de ciertas coincidencias
politicas, sino que tiene que ver con la lucha de los pueblos indigenas, con demandas de
respeto a los valores culturales y derechos a la organizacién propia originaria” (Choque,
2006, p. 207). De la misma manera, la ley ASEP tiene sus antecedentes méds inmediatos en la
realizacién del 1I Congreso Nacional de Educacién de 2006, que define sus principios y
tilosofias (Yapu, 2013).

De esta propuesta emana, finalmente, la Ley de Educacién Avelino Sifani - Elizardo Pérez,
que se compone de 4 Titulos: el primero es el Marco Filoséfico y Politico de la educacién
Boliviana; el segundo refiere al Sistema Educativo Plurinacional; el tercero entrega las Bases
de la Organizacién Curricular, Administraciéon y Gestién del Sistema Educativo
Plurinacional; y el titulo cuarto refiere a Disposiciones Transitorias y Finales. A partir de
aqui, se buscardn las huellas de Warisata en el Primer Titulo, pues éste refleja las
estructuras conceptuales sobre las que esta construida la ley.

El Titulo Primero, Marco Filoséfico y Politico de la Educacién Boliviana cuenta, a su vez,
con tres capitulos: “La educacién como derecho fundamental”; “Bases, fines y objetivos de la
educacién”; y “Diversidad sociocultural y lingtifstica”. En suma, abarca los siete primeros
articulos de la ASEP.

El primer capitulo, la “Educacién como Derecho Fundamental”, se compone de los dos
primeros articulos, y se funda en los mandatos de la Constitucién del Estado Plurinacional.
En su artfculo primero establece que "toda persona tiene derecho a recibir educacién en
todos los niveles de manera universal, productiva, gratuita, integral e intercultural, sin
discriminacién (...)" y que, entre otras cosas, "la educacién es unitaria, publica, universal,
democratica, participativa, comunitaria, descolonizadora y de calidad (...) intracultural,
intercultural y plurilingtie" (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 1). Declara al
mismo tiempo que es gratuita y una funcién suprema e indeclinable del Estado, que debe
sostenerla, garantizarla y gestionarla. De esta manera, queda establecida como una de las
cuestiones centrales, en la primera disposicién de la ley, uno de los contenidos que ya
habiamos visto desde Warisata, la cuestién de la produccién, en el sentido de una educacién
productiva (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 1).

El articulo segundo que precisa Disposiciones Generales, establece, entre otras cuestiones,
el otro de los contenidos pesquisado desde la escuela indigenal: la participacién social. En
éste, lo primero que se define es que “se reconoce y garantiza la participaciéon social, la
participacién comunitaria (...) (y de) las naciones y pueblos indigena originario campesinos,
comunidades interculturales y afro bolivianas de acuerdo a sus normas y procedimientos
propios” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 2).

Posteriormente, el segundo capitulo del Titulo Primero que fija las Bases, Fines y Objetivos
de la educacién boliviana, afirma en su articulo tercero que la “participacién plena” en el
marco de las diferentes expresiones sociales y culturales de la sociedad, es el sustento
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fundamental sobre el que se construye el Sistema Educativo Plurinacional, desglosando a
continuacién una serie de bases, dentro de las cuales destaca, entre otras cosas, que esta
“orientada a la reafirmacién cultural de las naciones y los pueblos indigena originario
campesinos, las comunidades interculturales y afrobolivianas en la construccién del Estado
Plurinacional y el Vivir Bien” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 3-1) y que es
“comunitaria, democrdtica, participativa y de consensos en la toma de decisiones sobre
politicas educativas” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 3-2)

Establece también que es

productiva y estd orientada al trabajo creador y a la relacion arménica de los sistemas de

vida y las comunidades humanas en la Madre Tierra, fortaleciendo la gestion territorial

de las mnaciones y pueblos indigena originario campesinos, las comunidades

interculturales y afro bolivianas. (art. 3-9)
Cuestiéon que va a volver a mencionar en el inciso 11. Vinculado a esto, en el parrafo que
hace mencién a que es cientifica, refiere que esta desarrolla “los conocimientos y saberes
desde la cosmovision de las culturas indigena originaria campesinas, comunidades
interculturales y afro bolivianas, en complementariedad con los saberes y conocimientos
universales, para contribuir al desarrollo integral de la sociedad” (Asamblea Legislativa
Plurinacional, 2010, art. 3-10).

Finalmente, otros aspectos destacados que no tienen que ver con los contenidos trabajados
en este articulo, pero otorgan una idea mds cabal del impacto de los contenidos emanados
del movimiento indigena, hacen referencia a una educacién laica, pluralista y espiritual, que
reconoce y garantiza “la espiritualidad de las naciones y pueblos indigena originario
campesinos” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 3-6); al tiempo que plantea que
es inclusiva, “asumiendo la diversidad de grupos poblacionales y personas que habitan el
pafs, ofrece una educacién oportuna y pertinente a las necesidades, expectativas e intereses
de todas y todos (...) con igualdad de oportunidades y equiparacién de condiciones”
(Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 3-7) En sus bases tambien estd que es
“intracultural, intercultural y plurilingiie en todo el sistema educativo. Desde el
potenciamiento de los saberes, conocimientos e idiomas de las naciones y pueblos indigena
originario campesinos, las comunidades interculturales y afrobolivianas, promueve la
interrelacién y convivencia en igualdad de oportunidades para todas y todos, a través de la
valoracién y respecto reciproco entre culturas” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010,
art. 3-8) y que “asume y promueve como principios ético morales de la sociedad plural el
ama qhilla, ama llulla, ama suwa (no seas flojo, no seas mentiroso ni seas ladrén) suma
qamafia (Vivir Bien), iandereki (vida armoniosa), teko kavi (vida buena), ivi maraei (tierra
sin mal) y qhapaj fian (camino o vida noble) y los principios de otros pueblos” (Asamblea
Legislativa Plurinacional, 2010, art. 3-13).

El articulo cuarto del capitulo segundo, establece los fines de la educacién en Bolivia,
declarando en primer lugar que ésta busca una “consolidacién de la educacién descolonizada,
para garantizar el Estado Plurinacional y una sociedad del Vivir Bien con justicia social,
productiva y soberana” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 4-1), dando cuenta,
una vez mas, de la centralidad de la cuestién de la produccién, vinculada también a
“universalizar los saberes propios y conocimientos propios, para el desarrollo de una
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educacién desde las identidades culturales” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art.
4-3) y a la “convivencia armoénica y equilibrada del ser humano con la Madre Tierra, frente a
la accién depredadora, respetando y recuperando las diversas cosmovisiones y culturas”
(Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 4-5).

Por otro lado, se destacan también como fines el

Jortalecer el desarrollo de la intraculturalidad, interculturalidad y el plurilingiiismo en

la_formacion y la realizacion plena de las bolivianas y bolivianos, para una sociedad de

Vivir Bien. Constribuyendo a la consolidacion y fortalecimiento de la identidad cultural

de las naciones y pueblos indigena originario campesinos, comunidades interculturales y

afro bolivianas, a partir de las ciencias, técnicas, artes y tecnologias propias, en

complementariedad con los conocimientos universales. (Asamblea Legislativa

Plurinacional, 2010, art. 4-4)
Por dltimo, en el articulo cinco del capitulo dos, se establecen los objetivos de la educacién
plurinacional, y el primero de ellos insta a “desarrollar una formacién cientifica, técnica,
tecnolégica y productiva, a partir de saberes y conocimientos propios, fomentando la
investigacién vinculada a la cosmovisiéon y cultura de los pueblos, en complementariedad
con los avances de la clencia y la tecnologia universal en todo el Sistema Educativo
Plurinacional” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 5-2). Para continuar con la
premisa de

Jormar una conciencia productiva, comunitaria y ambiental en las y los estudiantes,
Jomentando la produccion y consumo de productos ecologicos, con seguridad y soberania
alimentaria, conservando y protegiendo la biodiversidad, el territorio y la Madre Tierra
para el Vivir Bien. (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 5-12)
Luego, volviendo a la cuestién de la participacién insiste en “consolidar el Sistema
Educativo Plurinacional con la directa participacién de (...) naciones y pueblos indigena
originario campesinos, afrobolivianos y comunidades interculturales en la formacién de
politicas educativas, planificacién, organizacién, seguimiento y evaluacién del proceso
educativo, velando por su calidad” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 5-5).

Dentro de los otros objetivos que dan cuenta de los discursos indigenas instalados en la
educacion plurinacional destacan que se busca

“desarrollar una conciencia integradora y equilibrada de las comunidades humanas y la
Madre Tierra que contribuya a la relacion de convivencia arménica con su entorno,
asegurando su proteccion, prevencion de riesgos y desastres naturales, conservacion y
manejo sostenible considerando la diversidad de cosmovisiones y culturas. (Asamblea
Legislativa Plurinacional, 2010, art. 5-9)
Ademas de “desarrollar programas educativos pertinentes a cada contexto sociocultural,
lingtifstico, histérico, ecolégico y geografico, sustentados en el curriculo base de cardcter
intercultural” (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 5-15) e “implementar politicas
y programas de alfabetizacién y postalfabetizacién de cardcter intracultural, intercultural y
plurilingiie (...)"(Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art.5-17)

El capitulo III del Titulo I se dedica a la diversidad sociocultural y lingiiistica, esclareciendo
que la intraculturalidad
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promueve la recuperacion, fortalecimiento, desarrollo y cohesion al interior de las
culturas de las naciones pueblos indigena originarioS campesinos, comunidades
interculturales y afro bolivianas para la consolidacion del Estado Plurinacional, basado
en la equidad, solidaridad, complementariedad, reciprocidad y justicia. En el curriculo
del Sistema Educativo Plurinacional se incorporan los saberes y conocimiento sde las
cosmovisiones de las naciones y pueblos indigena originario campesinos, comunidades
interculturales y afro bolivianas. (Asamblea Legislativa Plurinacional, 2010, art. 6-

1)

Por otro lado, a interculturalidad es el

desarrollo de la interrelacion e interaccion de conocimientos, saberes y tecnologia propios

de cada cultura con otras culturas, que fortalece la identidad propia y la interaccion en

igualdad de condiciones entre todas las culturas bolivianas con las del resto del mundo.

Se  promueven prdcticas de interaccion entre los diferentes pueblos y culturas

desarrollando actitudes de valoracion, convivencia y didlogo entre distintas visiones de,

mundo para proyectar y universalizar la sabiduria propia. (Asamblea Legislativa

Plurinacional, 2010, art.6-2)
En el articulo 7 se establece explicitamente que la “educacién debe iniciarse en la lengua
materna” y se desarrollan las reglas que guian este principio, dada la diversidad de
situaciones lingiiisticas del pafs. Luego, en el articulo 9, se establece que toda la educacién
regular tiene el cardcter de intracultural, intercultural y plurilingiie.

La idea de que la escuela Ayllu de Warisata fue una de las mds significativas creaciones
educativas bolivianas (Pérez, 2015) y por lo tanto, central en la construccién de la ley ASEP y
el desarrollo de politica publica educativa presente, es ampliamente difundida en espacios de
opinién publica (Mancilla, 2015) asf como en la literatura (Gamboa, 2009).

As{ mismo, es recurrente que los fundamentos de la ASEP se vinculen con la cuestién
productiva desde actores presentes en Warisata hoy, tales como Franz Quispe, nacido en
Warisata, nieto de Avelino Sifiani y actualmente Director de la Escuela Normal de
Warisata, que plantea que

la educacion productiva permite que el desarrollo de los saberes y conoctminetos estén en
directa relacion con el trabajo y la produccion material, intelectual, cientifica y
tecnoldgica, base de la accion educativa, articulada en las unidades comunitarias
productivas de las regiones. (Quispe, 2012, p. 23)
Por otro lado, Félix Patzi, ministro de educacién en 2006'%, insiste en que uno de los
principios de la ley es la educacién productiva's (2014). El autor plantea que el concepto de
educacién productiva esta vinculado bdsicamente a la necesidad de industrializacién que a
atravesado el siglo XX (Patzi, 2014), sin desconocer la existencia de otros sentidos no
vinculados a ésta.

Esto tiene que ver con la presencia en la memoria colectiva, de imigenes que vinculan el
derecho a educacién de la poblacién indigena con las formas de resistencia a los atropellos
del Estado, y, por lo tanto, sitiia esta narrativa como una victoria actual de indias e indios.

1> Ministro de Educacién en el momento en que el 11 Congreso Nacional de Educacién discute el proyecto de ley.

16 Los otros principios sobre los que se estructura la ASEP serfan la comunidad y la descolonizacién.
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No es causal que el Estado, en la forma del gobierno del MAS, a través de diversas
expresiones desarrolle esta narrativa.

4., Consideraciones finales

Dentro de lo planteado, se sugiere que uno de los principales aportes de Warisata es que
dota al movimiento indigena de contenidos particulares, vinculados a la produccién material
para el sostenimiento de la vida y a la participacién en la toma de decisiones sobre
educacioén, esta ultima como un asunto publico, que refleja el vinculo comunidad-escuela, en
el marco de una narrativa que enlaza la demanda por derecho a la educacién a la resistencia
politica indigena. Por otro lado, es posible dar cuenta que estas précticas tienen una
trayectoria histérica de larga duracién y no obedecen, en su totalidad, al multiculturalismo
de la década de los 90, pues hunden sus raices en instituciones y formas de funcionamiento
que se despliegan desde inicios de siglo, con la escuela de Warisata como uno de las
experiencias mas difundidas.

Produccién y participacién estdn profundamente relacionadas, porque en el caso estudiado,
ambas tienen que ver con la reproduccién social de la comunidad misma, de acuerdo a las
practicas —las formas en que se manifiestan los usos cotidianos— y los discursos —la manera
en que se narra la vida y esos usos cotidianos— Todo lo cual relaciona la demanda por
derecho a la educacién con una disputa por legitimidad de formas de vida, articulando los
intereses del Estado y el de las comunidades. Inclusive, se podrfa plantear que Warisata es
una construccién sintomética y significativa de la estrategia de negociacién y disputa que los
indios del altiplano boliviano han desplegado en contra y con el Estado durante la mayor
parte de la historia desde la conquista, donde la mayor parte de las veces, y de forma
simultanea, se negocia con y se resiste al otro colonizador. Esto se hizo de distintas formas,
pero la educacién es quizas uno de los dispositivos que ha producido resultados mas
llamativos. Warisata es muestra de esta estructura de funcionamiento, que adquiere su
forma en una ambivalente relacién entre lo mestizo y lo indio.

Asi, la educacién, tanto desde la perspectiva del acceso como de los formatos que éste
adquiere en la ASEP, se entiende como una conquista politica que remite a estrategias y
estructuras fundadas en la supervivencia vital de la poblacién indigena como objetivo
principal. Desde aqui, entre otros elementos, adquiere forma el modelo socio productivo
comunitario, que se constituye en alternativa desde el mundo indio y se hace extensivo al
resto de la sociedad.

Finalmente, es incuestionable que el movimiento indigena, a través de su demanda por
derecho a la educacién, ha desplazado las agendas gubernamentales, instaurando contenidos
que dotan de una especificidad inusual a la politica educativa boliviana en el siglo que
comienza. Warisata abre y permite un espacio donde se hacen visibles los indios, y la
cuestién étnica en su complejidad.
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*Fundacién Observatorio de Responsabilidad Social

El presente estudio busca conocer las razones y propoésitos de incorporar la
responsabilidad social (SR) en la formacién de personas, en la administracién
publica, en politica y gobierno, con miras a proponer un modelo especifico. Esta
investigacion cualitativa de cardcter comparativa, se desarrollé entre 2016 y 2017,
en Chile, Pert y Argentina. Los resultados muestran una tendencia en los tres
paises, a fundamentar la necesidad de incorporar o fortalecer la responsabilidad
social en personas, instituciones y organizaciones, en los comportamientos
individuales y colectivos, ante la falta de compromiso real con el bien comin,
descontento y desconfianza en los sistemas sociales y cuestionamiento de la politica
partidista, donde la SR colabora en desarrollar una mejor gobernabilidad,
cautelando la satisfaccién de los intereses ciudadanos por sobre el individualismo,
abordando problemas de inseguridad y desigualdad. Esto, con el propésito o
finalidad de aumentar aquellos comportamientos que buscan generar oportunidades
para el progreso social en todas las personas y para un desarrollo sostenible, lo que
se propone hacer desde la implementacién de modelos educativos transversales.

Descriptores: Responsabilidad social, Educacién superior, Comportamiento,
Gobernabilidad, Desarrollo sostenible.

The study aims to know the reasons and purposes for incorporating social
responsibility (SR) in the training of people, public administration, politics and
government, in order to propose a specific model. This qualitative research with a
comparative character, was developed between 2016 and 2017, in Chile, Pert and
Argentina. The results show that in these three countries, there is discontent and
mistrust in the social systems as well as questioning of party politics, where SR
helps to develop a better governance, watching the satisfaction of citizens’ interests
over individualism, dealing with insecurity and inequality. This, with the purpose
or aim of increasing those behaviors searching to create opportunities for social
progress for everyone and for a sustainable develpoment, which is proposed to be
done with the implementation of cross-curriculum education models.
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G. Navarro Saldafia, V. Rubio Aguilar, S. Lavado Huarcaya, A. Minnicelli y J. Acufia

Introduccion

En tanto principio, la responsabilidad social (RS) es entendida como la capacidad y
obligacién de responder ante la sociedad por acciones u omisiones en pos del bien comun
y en tanto comportamiento incluye un conjunto de conductas morales basadas en la
capacidad alcanzada para conciliar la satisfaccién de las propias necesidades y el aporte a
la satisfaccién de necesidades de los demds, con un importante componente territorial. Se
podria esperar que exista una relaciéon entre las necesidades que se percibe en un pafs y
los fundamentos para fortalecer o incorporar la responsabilidad social en personas y
organizaciones (razones y propoésitos) y que estos fundamentos contribuyan a promover
un trabajo sistemdtico y permanente en el tema en los diferentes paises y aportar a la
formacién de los profesionales; ciudadanos que requiere la sociedad actual. Este estudio
se orienta a responder la siguiente interrogante: ;Cudles son las razones (por qué) y
propésitos (para qué) de la incorporacién de la responsabilidad social en organizaciones
publicas, en politica, en gobierno y en la formacién de ciudadanos en tres paises del cono
sur, Argentina, Pert y Chile? Para abordarla se plantea tres objetivos especificos. El
primero es identificar la percepcién de los problemas y necesidades de Argentina, Pert y
Chile que tienen profesionales con conocimientos previos sobre responsabilidad social.
El segundo es identificar las razones y propdsitos que estos profesionales creen debiera
tener la incorporacién de la responsabilidad social en organizaciones publicas, en politica
y gobierno y en la formacién de ciudadanos. El tercer objetivo es proponer un modelo
especifico para incorporar la RS en la formacién de personas y en organizaciones.

1. Fundamentacion del problema de investigacién

Los sistemas de educacién superior en la mayoria de los paises y en particular en
América Latina, han experimentado una expansién vertiginosa a partir de la década de
1950. En volumen de matriculas, esta regién pasé de cerca de 270 mil alumnos a mas de
7 millones, lo que elevé la tasa regional bruta de escolaridad de nivel superior de menos
de 2% en 1950 a cerca de 18% en 1990. Asimismo, la red fisica de educacién superior,
aumenté de cerca de 75 instituciones, la mayorfa de caracter universitario y financiada
con recursos publicos, a cerca de 3.690 instituciones, de las cuales menos de 700 tienen
caracter universitario y mas de la mitad son particulares y autofinanciadas. Si bien esta
expansion es vital para el crecimiento econémico de los paises, cabe preguntarse si este
proceso de masificacién de la educaciéon estd ofreciendo aquello que es realmente
necesario para un desarrollo sostenible, a través de sus diferentes ofertas (universidades,
institutos profesionales y centros de formacién técnica), especialmente si se debe cumplir
con ofrecer estdndares y précticas responsables tendientes al mejoramiento de la calidad
de la educacién superior y de las sociedades en que ésta se inserta. Es aqui donde la RS
cobra vital relevancia, tal como lo ha declarado la UNESCO ya en 2009 en la Conferencia
Mundial sobre Educacién Superior efectuada en su sede de Paris, sefialando que nunca
en la historia de la humanidad el bienestar de las naciones dependié de una manera tan
directa de la calidad de sus sistemas educativos e Instituciones de Educacién Superior,
por tanto, debe ser un tema de responsabilidad de todos los gobiernos, puesto que como
bien publico juega un rol importante en la construccién de las naciones (UNESCO, 2009).
Declaracién que se ratifica y cobra mayor sentido cuando en el documento Tendencias
sobre RS Territorial 2012-2016, el Observatorio de la Responsabilidad Social en América
Latina y El Caribe (ORSALC) sefiala que el crecimiento de la cobertura en educacién
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superior en América Latina y El Caribe generan una dindmica de inclusién, donde la
educacién superior enfatiza en la consideracién de la promocién social, mejoramiento de
las condiciones salariales y del crecimiento familiar y personal. Para garantizar su aporte
al bienestar y a la construccién de las naciones, las instituciones de educacién superior,
publicas y privadas, desarrollan notables esfuerzos, respecto de los sistemas de
acreditacién y aseguramiento de la calidad, para evidenciar avances con referencia a los
6rganos de gobierno, procesos participativos, eleccién de autoridades, bienestar social
del personal, entre otras demandas de RS Territorial (ORSALC, 2016). Han pasado 8 afios
de la declaracién de UNESCO y si bien se tiene algunos avances en la incorporacién de la
responsabilidad social en nuestras sociedades, éste no parece significativo. A
continuacion, se describe este proceso en tres paises de América Latina, a partir del foco
de este estudio puesto en conocer las razones (por qué) y propésitos (para qué) de la
incorporacién de la responsabilidad social en organizaciones ptblicas, en politica, en
gobierno y en la formacién de ciudadanos en tres pafses del cono sur, Argentina, Pert y
Chile.

1.1. Antecedentes de la incorporacion de la RS en la sociedad chilena, argentina y
peruana

La RS ha sido abordada dentro de la primera década del siglo XXI de manera mads
elaborada por parte de distintas organizaciones que han puesto el foco en el desarrollo
sustentable. Dentro de estas organizaciones figuran principalmente las Empresas y las
Universidades, quienes han abordado en mayor o menor grado su conceptualizacién, han
realizado investigacién empirica y han generado propuestas tedricas y practicas para
avanzar en RS, ya sea desde la formacién de personas, desde su incorporacién en
organizaciones gubernamentales y no gubernamentales y/o desde su incorporacién en
las empresas.

En cuanto al desarrollo de la Responsabilidad Social Empresarial en Chile, se puede
destacar el trabajo de la organizacién sin fines de lucro ACCION Empresas quienes
agrupan a empresas y entidades colaboradoras comprometidas con la Responsabilidad
Social Empresarial y el desarrollo sostenible en Chile, a fin de avanzar en una sociedad
mas equitativa, justa y con ciudadanos felices. En suma, a través de su pagina web, han
podido definir la RSE como: “Una visién de negocios necesaria para la sostenibilidad y
competitividad de las empresas, que les permite integrar arménicamente el desarrollo
econémico con el respeto por los valores éticos, las personas, la comunidad y el medio
ambiente, en toda su cadena de valor” (http://www.accionempresas.cl).

En el dmbito educacional, Chile es reconocido como pionero y tomado como referente,
en varios paises del cono sur para sustentar sus iniciativas preliminares y modelos de RS.
A partir del afio 2001 surge, liderado por la organizacién Participa y con apoyo de la
ONG Avina, el proyecto Universidad Construye Pais, cuya misién fue expandir el
conocimiento y la préactica de la responsabilidad social en Universidades chilenas. En
este proyecto convergieron instituciones publicas y privadas, situando a las
universidades como organizaciones que deben reportar a la sociedad sobre sus acciones e
impactos socio-econémicos y ambientales (Marti y Marti-Vilar, 2013). En conjunto,
definen el concepto como “la capacidad que tiene la Universidad como institucién de
difundir y poner en prictica un conjunto de principios y valores, por medio de cuatro
procesos claves: gestién, docencia, investigacién y extensién” (UCP, 2006, p. 10). FFue
entonces cuando un grupo de académicos se preguntd Qué se podia hacer desde las
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universidades para formar las personas que necesitaba el pais? Por su parte, el equipo
académico de la Universidad de Concepcién se formulé preguntas como ;qué es la RSP
¢Coémo se desarrolla? ;Cémo se educa? y se propuso construir conocimiento cientifico y
las experiencias necesarias para formar profesionales socialmente responsables. En
quince afos de trabajo ininterrumpido, esta institucién destaca por su aporte a la
investigaciéon del comportamiento socialmente responsable (CSR). Ejemplos de ello son
los siguientes aportes:

En el afio 2005, la construccién de una escala tipo Likert, para evaluar la autoatribucién
de CsR (Davidovich et al, 2005). Esta escala cuenta con estudios de validez y
conflabilidad que corroboran sus adecuadas propiedades psicométricas, por lo que ha
sido utilizada en estudios nacionales e internacionales en el tema. Estd formada por dos
subescalas; la primera mide autoatribucién de CSR en diez categorfas de
comportamientos y la segunda mide intencién a la base del comportamiento, con tres
tipos de intenciones: beneficio propio, beneficio para los demds y beneficio comdn.
Ambas subescalas han mostrado una adecuada consistencia interna. Estudios realizados
con este Instrumento por el grupo de investigacion en RS de la Universidad de
Concepcién, muestran que existe relacién entre la orientacién social, el tipo valérico y la
autoatribucién de comportamiento socialmente responsable (Navarro, Pérez y Gonzélez,
2011); el sexo, la carrera que estudia, el nivel o curso y la autoatribucién de CSR
(Bustamante y Navarro, 2007); y los valores y la autoatribucién de comportamiento
socialmente responsable (Navarro, Pérez y Gonzalez, 2011). Por otra parte, un estudio
realizado por Navarro, Pérez, Gonzdlez, Mora y Jiménez (2005) mostré que la RS es una
de las caracteristicas del profesor que facilita la participacién de los padres y apoderados
en el proceso educativo de sus hijos que asisten a ensefianza bdsica.

La investigacién realizada por Marti (2011), usando el mismo instrumento en
estudiantes universitarios de Iberoamérica mostré relacién entre valores de
conformidad, tradicién y benevolencia, con la autoatribucién de CSR; que la tradicién y el
universalismo motivan a ser socialmente responsables, mientras el valor de hedonismo
va en sentido contrario, porque limita la responsabilidad hacia la sociedad. En relacién a
la empatia, encontré que su componente cognitivo o toma de perspectiva en relaciéon a
las situaciones percibidas, se relaciona con una mayor frecuencia e intencionalidad hacia
ser socialmente responsable. Finalmente, Marti (2011) concluye que en ambientes que
facilitan el ser socialmente responsable, se darfa la conducta de RS, pero en entornos
poco responsables, se inhibirfa, otorgando una importancia significativa al entorno
familiar y educativo; a las familias e instituciones educativas.

En el caso de la RSE en Perd, es destacable mencionar el trabajo realizado por la
asociacion sin fines de lucro Perti 2021 (http://www.peru2021.org), quienes, fundados
en 1994, buscan que las empresas del pafs y la regién incorporen y promuevan la RS
como metodologia de gestion empresarial, a fin de que las empresas de todo tipo puedan
convertirse en agentes de cambio para alcanzar el desarrollo sostenible, tanto en lo
econémico, social y ambiental. A partir de ello, Pertt 2021 ha podido generar distintas
publicaciones e indicadores de RSE junto con un modelo que pone el énfasis en los
grupos de interés de las empresas, lo que permitirfa, entre otras cosas, reflejar una mejor
imagen corporativa, reduccién de costos y aportando en la sostenibilidad planetaria
(Canessa y Garcfa, 2005).
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Desde el afio 2014 la Ley Universitaria del Pert N° 80220 considera que el fin de la
universidad es “formar profesionales de alta calidad de manera integral y con pleno
sentido de RS, de acuerdo a las necesidades del pais” (Art. 6); en coherencia, asume el
enfoque de RS, como fundamento de la vida universitaria, y lo asume como la gestién
ética y eficaz del impacto generado por la universidad; contribuyendo al desarrollo
sostenible y al bienestar de la sociedad, a través de la concrecién de las funciones:
académica, de investigacién, de servicios de extensién y participacién en el desarrollo
nacional, en sus diferentes niveles y dimensiones.

En el marco de esta Ley cada universidad viene promoviendo la implementacién de la
Responsabilidad Social Universitaria (RSU), toda vez, que ella se concretiza en los
estandares del proceso de acreditacion. En la Universidad Catdlica Santo Toribio de
Mogrovejo la responsabilidad social responde a su misién institucional, en tal razén, ha
sido asumida como una politica institucional, articulando el desarrollo sostenible y
sustentable de su comunidad universitaria y 6 Pueblos J6venes aledanas a ella, a través
de un Programa Institucional denominado CISUSAT (Ciudad Sustentable Saludable
Ambiental Territorial), que orienta 5 dreas de interés: Medio ambiente, inclusién social,
paz y ciudadania, interculturalidad y educacién (Universidad Catélica Santo Toribio de
Mogrovejo, 2016)

Marti y Marti-Vilar (2013) mencionan el caso de la Pontificia Universidad Catélica del
Perd, en la que se constituyé una Direccién Académica de Responsabilidad Social
(DARS), quienes enfocan sus esfuerzos en tres dreas de acuerdo a lo que plantean desde su
pagina web (http://dars.pucp.edu.pe): Formacién e Investigaciéon Académica; Desarrollo
Social y; Diversidad, Ciudadania y Ambiente.

En Argentina, el concepto de RS no tiene uniformidad de criterio y las distintas
organizaciones que trabajan el tema desde su promocién no han desarrollado una
definicién uniforme al respecto y su conceptualizacién ha estado ligada ya sea a las
concepciones politicas del momento ya sea a la busqueda de satisfacer necesidades
puntuales de la sociedad, o bien al cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo del
Milenio (ODM), sin afianzarse en las organizaciones como una real toma de conciencia

sobre su significado y alcance.

En el afio 2008 la Facultad de Ciencias Econémicas (FCE) de la Universidad de Buenos
Alires (UBA), crea la Citedra 100 Jévenes Sobresalientes Premio Amartya Sen, que tenia
como objetivo relevar las responsabilidades éticas en la formacién de gerentes,
contadores, economistas y otras profesiones afines; programa que el afo 2011 se
extendi6 a 27 Universidades Nacionales en distintas Provincias argentinas y se les
asignaron recursos econémicos por Ley de Presupuesto hasta el 2015 inclusive. Durante
los afos 2013 a 2015 la Fundaciéon Observatorio de Responsabilidad Social (FORS) junto
a la Universidad Tecnolégica Nacional (UTN) el Instituto de Control de la Gestién
Publica de la Sindicatura General de la Nacion, la Facultad de Ciencias Econémicas de la
UBA y el Rectorado de la Universidad Nacional de Buenos Aires, organizé las tres
ediciones del Congreso Internacional de Responsabilidad Social (CIRS), que se centré en
la construccién de un concepto propio autéctono y territorial de la RS que acompaiiara el
desarrollo local de forma sostenible y apuntalara la cohesién social, preocupacién que es
compartida en muchos paises de nuestra América Latina. Esta profundizacién conceptual
continué junto con ORSALC a partir del Foro de Cartagena (2016) desarrollando el
“Programa para la Responsabilidad Social Territorial y Transformadora (RSt2)”. Definen
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la RSt2 como la conjuncién de estos dos conceptos en uno solo. A partir del trabajo de
ORSALC lo territorial refiere a impactos sistémicos y a la cogestién entre los distintos
actores en un mismo territorio. La idea de transformadora, refiere a mejora en la calidad
de vida. En esto, segin Minnicelli (2016) debe ser eficaz, tomando para ello las
expectativas de cada uno de los actores que interactiian en esa realidad. En cuanto al
aspecto normativo en Argentina y especialmente el referido al Balance Social, el enfoque
con que se tomo inicialmente esta nocién, estd expresado en la Ley 25.877, que derogé a
la antigua ley de reforma laboral. Cargado de un componente sectorial, esta ligado a las
relaciones laborales de la empresa y el compromiso con sus trabajadores.

1.2. Sustentos teoricos y distinciones conceptuales relevantes

La RS tiene distintas acepciones, desde el ambito, la disciplina y el enfoque con que se
estudie y aplique. Ha sido denominada: RSE-RSC-RSU-RSEd y actualmente RST
enfatizando en el eje territorial que la UNESCO ha reconocido y declarado como prioridad
en su agenda del cuatrienio 2016-2020, articulando el quehacer de organizaciones
educativas, empresariales y de la sociedad civil en su conjunto, en un contexto situado,
determinado y especifico, para el logro de sociedades mas incluyentes y sostenibles
(ORSALC, 2016). La RST es ain un concepto nuevo, sin embargo, desde los diversos
marcos de referencia que sustentan el quehacer del Observatorio de Responsabilidad
Social de la Unesco para América Latina y El Caribe: Declaracién CRES, Cartagena de
Indias, 2008; Declaracién de Parfs, 2009; Declaracién de INCHEON, 2015 y Declaracién
de Cambio Climético 2015, el énfasis territorial en la RS es la estrategia para identificar,
desarrollar e implementar buenas practicas. En sintonfa con lo ya dicho, desde la Red
Europea de Ciudades y Regiones para la Economia Social (REVES), Glunta, Martignetti
y Schliiter, en 2006, plantean que la RST puede ser entendida como una metodologia
para la planificacién local que integra las dimensiones sociales, econémicas, culturales y
ambientales. Se basa en un proceso de gobernanza participativa para la mejora de la
calidad para toda una comunidad en un territorio determinado, a través de una mayor
cohesién social, el desarrollo sostenible, la eficiencia econémica y la democracia en
general. Es en este escenario donde la educacién juega un rol fundamental en la creacién
de sociedades y comunidades mas responsables, que reflexionen sobre el impacto de sus
actos en los objetivos sociales y de desarrollo de las comunidades donde se encuentran y
desde ese lugar se vinculen con las politicas publicas.

A continuacién, se presenta una revision de la RS como comportamiento individual, el rol
que le cabe a la universidad como formadora de sujetos socialmente responsables y su
articulacién con lo territorial.

1.3. La RS como comportamiento

La RS es un principio o valor (Cortina, 2010). En Chile ha sido definida por Navarro
(2003 y 2012) como la capacidad y obligacién de responder ante la sociedad por acciones
u omisiones, es decir, por los impactos de lo que se hace o se deja de hacer, que se refleja
en compromiso con los demds, atin con quienes no han nacido, y en una orientacién de
las actividades individuales y colectivas en un sentido que contribuyan a generar equidad
para el desarrollo. La misma autora distingue la responsabilidad social (RS) del
comportamiento socialmente responsable (CSR), refiriéndose a éste como el conjunto de
acciones morales concretas por medio de las cuales se ejerce la RS. El CSR incluye
conductas prosociales, cooperativas, de participacién y autocontrol, que benefician a las
personas y se realizan voluntariamente con la intencién de beneficio comin (Navarro,
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2012). En un sentido similar, Van Lange (1999) propuso un modelo integrativo basado
en la orientacién social valdrica, desde la proself (individualista o competitiva) a la
prosocial. La persona prosocial busca resultados compartidos o para el bien comin y la
igualdad de estos resultados. Las personas proself sélo valoran positivamente los
resultados para si mismos (individualistas) o valoran negativamente los resultados
positivos para los otros (competitivos). Sostiene que las personas prosociales difieren de
las proself'en: la importancia que asignan a los resultados (como resultado de accién) y la
Importancia que asignan a la igualdad entre sus resultados y los de otros, lo que Navarro
(2008 y 2012) propone bajo el concepto de bien comin.

Van Lange (1999) y De Cremer y Van Lange (2001) plantean que las diferencias entre el
comportamiento pro social y proself se relacionan con la RS y la reciprocidad, que se
refiere a la igualdad de resultados y que las personas prosociales, en comparacién con las
individualistas y competidoras, presentan mayor tendencia a la reciprocidad, relacionada
con el grado de cooperacién.

El CSR se construye durante el proceso de desarrollo vital e influenciado por factores
biolégicos, cognitivos y ambientales, entre éstos la educacién es fundamental (Navarro,
2003; Penner et al, 2005). El CSR requerirfa del logro de ciertas tareas o ajustes
conducentes a la autonomia socialmente responsable, es decir, a tomar decisiones y
hacerse cargo de las consecuencias, evaluando previamente posibles impactos en el bien
comun y optando por aquellas decisiones que tienen mayores impactos positivos y/o que
tienen menos impactos negativos (Navarro, 2006). Esto estd en directa relaciéon con el
desarrollo de autonomia moral, cual es la toma de decisiones consciente, informada y
resistente a las presiones de otros (Puig, 1996). En el desarrollo del CSR influirfan todos
los agentes de socializacién; segun la teorfa ecolégica del desarrollo (Bronfenbrenner y
Morris, 1998, en Papalia, Wendkos y Duskin, 2010), influirfan todos los subsistemas en
los cuales la persona participa directa o indirectamente y también, aquellos en los cuales
no participa, pero lo hacen las personas con quienes interactia. La escuela y la
universidad constituyen agentes de socializacién e instancias formales del sistema
educativo que contribuirfan al desarrollo del CSR y podrian ser usados por las sociedades
para fomentarlo.

Seguin Villa y Poblete (2007), para tomar decisiones orientadas al bien comtn, se
necesita la capacidad para pensar y actuar segin principios de caracter universal basados
en el valor de la persona y orientados hacia su desarrollo pleno, la que segiin Navarro
(2012) requiere de experiencia vital y madurez para integrar los afectos y la voluntad,
siendo la empatia, segtin Marti (2010) un aspecto afectivo importante en el desarrollo de
la moralidad. Los estudios en Chile de Navarro, Pérez y Gonzélez (2011) muestran que
los tipos valéricos tras el CSR serfan la benevolencia y el universalismo.

1.4. Factores asociados al comportamiento socialmente responsable

A partir de resultados de investigacion empirica publicada se puede plantear que vencer
el egocentrismo e individualismo, para llegar a conciliar la satisfaccién de las propias
necesidades con el aporte a la satisfaccién de necesidades de los demads, alcanzando una
orientaciéon prosocial en lugar de proself (De Cremer y Van Lange, 2001), requiere
integracién de dreas del desarrollo cuyo indicador pueden ser la autoestima, empatia,
autoeficacia para inteligencia interpersonal e intrapersonal, la orientacién y habilidades
sociales y los valores o tipo valérico. Penner y colaboradores (2005) plantean que la
personalidad prosocial estd afecta a dos factores: sentido de responsabilidad con
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tendencia de experimentar empatfa cognitiva y afectiva y, percepcién de uno mismo con
nocién de que se es competente, util y servicial, factor que alude a la autoestima. La
empatfa, es un constructo multidimensional relacionado con la prosocialidad y
habilidades sociales (Marti, 2010) y con la moralidad (Gibbs, 2010) y es esperable que se
asocie al CSR. Las habilidades sociales se relacionan con la inteligencia interpersonal
definida por Gardner (1994) como la capacidad de comprender a los demds, constituida
por cuatro componentes: liderazgo, aptitud de establecer relaciones y mantener
amistades, capacidad de solucionar conflictos y, habilidad para el andlisis social.

Las personas centradas en si mismas y las orientadas al bien comun, se diferencian por
sus valores y principios, su forma de ver la realidad social y por su orientacién social,
colectivista o individualista (Triandis y Geltand, 1998), quienes presentan diferencias en
sus valores, o metas abstractas deseables a partir de las cuales las personas gufan sus
vidas, eligen sus comportamientos futuros, justifican sus acciones pasadas, y sustentan
las creencias y actitudes que presentan, que son agrupables en tipos valéricos (Bardi y
Schwartz, 2003).

Existen otros factores que podrian estar asociados al CSR, ya que se vinculan
sistematicamente con algunos de sus componentes. Asi, existe relacién entre conducta
prosocial, autoestima y buen trato en los primeros afios de vida (Barudy, 2005);
inteligencia, moralidad y prosocialidad (Grimaldo y Merino, 2010; Marti, 2010); apego,
autocontrol y conducta social (Hamama, Ronen y Rahav, 2008), autoeficacia, motivacién
de logro y conducta emprendedora (Chiandra, 2013). Asi también, existirfa relacién
inversa entre conducta violenta o agresiva y conducta prosocial (Marti, 2010); entre
apego y conducta violenta; autocontrol y conducta delictual (Raffaelli, Crockett y Shen,
2005).

1.5. Educacion para la responsabilidad social

La Universidad se convierte en el espacio ideal para generar préacticas de responsabilidad
social en la sociedad (Teixid6, 2006); ejerce la RS mediante la difusién y practica de un
conjunto de principios y valores, mediante cuatro procesos claves: gestién, docencia,
investigacién y extensién universitaria, respondiendo ante la propia comunidad
universitaria y el pais donde esta inserta (UCP, 2002); su tarea central es la formacién de
profesionales socialmente responsables. Actualmente, cada vez mdas Universidades
quieren promover y practicar la RS, constituyéndose como un tema prioritario de la
agenda universitaria latinoamericana (Rubio, 2012). Para formar personas socialmente
responsables se necesita cambios en las organizaciones educativas entre ellos, introducir
el concepto de educacién global desde la transversalidad (Tuvilla, 1998) y articular los
contenidos de las materias en torno a la RS, a vivir en comunidad y a la convivencia. Un
eje es alinear la acciéon de RS en las universidades a la politica publica, buscando
complementariedad o convergencia entre ellas, para discernir e identificar en el
territorio las problematicas o temas - problema o prioridades, que se plantean en cada
pais, en cada regiéon y luego disefiar cooperativamente acciones a trabajar para
resolverlas (Minnicelli, 2015). La practica de los derechos humanos, en tanto
jerarquizaciéon de valores consensuados que forman parte de la ética civica (Cortina,
2010) constituye una oportunidad para satisfacer necesidades en toda la humanidad y es
un indicador del nivel de ejercicio de la RS alcanzado en una comunidad, en un pafs y en
el mundo. Por consiguiente, uno de los objetivos de la educacién de personas
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socialmente responsables debiera ser la formacién para poner en practica el respeto a los
derechos humanos (Navarro, 2013).

Grimaldo y Merino (2010), plantean que el desarrollo y expresién de la conducta moral
tiene gran importancia en el desarrollo de la identidad personal a la que, segtin Ferreiro
y Stramiello (2007), contribuye el desarrollo de comunidades de aprendizaje y de
participacién que privilegia la comunicacién humana, el sentido de pertenencia y
encuentro solidario. Una alternativa para alcanzar el sentido de pertenencia es promover
el reconocimiento de los espacios institucionales como escenarios para generar y a
adquirir conocimientos para mejorar la calidad de vida y convivencia social; en términos
de Barudy (2005), como un espacio donde se recibe buen trato. Por otra parte, la
formacién en RS involucra una orientacién del proceso formativo hacia la
autorregulacién y autocontrol del propio comportamiento, para la sustentabilidad
(Torres, 2011), con énfasis en la reflexién critica acerca del impacto que los estilos
actuales de vida estan teniendo en el desarrollo actual y tendran, en el futuro del planeta
y en el futuro de la humanidad y en la toma de decisiones informadas para un mundo
mas sustentable. La formacién en RS requiere facilitar procesos de convivencia que
permitan desarrollar habilidades y destrezas sociales orientadas al servicio y hacia el
beneficio de la humanidad y de organizaciones conducidas por lideres (Gémez, 2005).
Una estrategia es la vinculaciéon con el medio a través del “Aprendizaje y Servicio” en la
formacién de sus estudiantes (Navarro, 2013; Tapia 2010), estrategia metodolégica que
tavorece el compromiso con el entorno para una transformacién social significativa
(Minnicelli, 2015).

La RS de la Universidad, implica considerar los impactos que ésta genera al operar en su
entorno, los que segun Vallaeys (2006) pueden ser de cuatro tipos: organizacional,
educativo, cientifico-epistemolégico y social. Las acciones de RS deben involucrar una
metodologia que permita evaluar su gestién y resultados y reportarlos a través de
Balances Sociales o reportes de sostenibilidad y optimizar el uso de los recursos
econémicos que se afecten a esos fines. La trfada Estratégico, Metodolégico,
Presupuestario deben ser los pilares sobre los que construir y elaborar estrategias de
RSU para sus cuatro impactos universitarios (Minnicelli, 2012).

A modo de sintesis de los antecedentes revisados, se analiza brevemente los transitos y
tensiones a las que puede enfrentarse la Universidad cuando asume aproximarse a la
formaciéon de futuros ciudadanos con estandares de calidad y RS, de acuerdo a lo
propuesto por Rubio (2012) en lo que denomina la universidad de calidad socialmente
responsable, que se esquematiza y describe en la figura 1.

La propuesta de la autora implica que de no ser posible el didlogo, la Universidad de
calidad socialmente responsable, debiera ir avanzando en promover las condiciones
necesarias para convertirse en una comunidad de ideal de comunicacién, tal como lo
plantea Apel (1998) en su propuesta teérica de la ética discursiva, sentando las bases de
una cultura discursiva y de una universidad que dialogue, se conecte y se ocupe de su
ambiente.
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Figura 1. Universidad de calidad socialmente responsable
Fuente: Elaboracién propia.

2. Método de la investigacion

Se realizé un estudio cualitativo, por medio de entrevistas, con el fin de indagar en la
percepcion de los problemas y necesidades que tienen actualmente profesionales
chilenos, peruanos y argentinos en sus paises, identificar las razones y propésitos que,
segun ellos, debiera tener la incorporacién de la responsabilidad social en organizaciones
publicas, en politica y gobierno y en la formacién de ciudadanos e identificar propuestas
para incorporar la RS en organizaciones publicas, politica, gobierno y en la formacién de
personas.

Poblacién y muestra. La poblacién corresponde a profesionales con conocimientos o
formacién previa en responsabilidad social. La muestra queda constituida por 25
profesionales de diferentes disciplinas, que aceptaron participar voluntariamente: 11
profesionales chilenos, 8 peruanos y 6 argentinos. De estos, el 86% son hombres y el
64% mujeres, en un rango de edad entre 25 y 60 afios.

Instrumento y procedimiento: entrevista escrita, formada por una pregunta con la
indicacién de responder en dos a tres carillas: "Razones y propésitos para la
incorporacién de la responsabilidad social en organizaciones publicas, en politica,
gobierno y formacién de ciudadanos, especificamente en su pais". La entrevista se realiza
en cada pafs, por una de las integrantes del equipo de investigaciéon y las respuestas se
reciben en archivo electrénico, para su andlisis posterior.

Analisis de datos. Se utiliza el andlisis de contenido propuesto por el Modelo de
Codificacién de Auerbach y Silverstein (2003) que consta de 5 etapas para la codificacién:
Identificacién de Texto Relevante; Identificaciéon de Ideas Repetidas; Categorizacién de
ideas repetidas en Temas; Clasificaciéon de temas en Constructos Tedricos y
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Organizacién y sintesis de constructos teéricos en Narrativa Tedrica. Se realiza un
andlisis por pafs y luego una comparacién entre pafses atendiendo a las narrativas
comunes y a las tensiones en los discursos. Finalmente, se discute los resultados respecto
de la relacién entre las necesidades que se percibe en los paises y los fundamentos para
fortalecer o incorporar la responsabilidad social en personas y organizaciones (razones y
propésitos) y su contribucién a promover un trabajo sistemético y permanente en el
tema en los diferentes paises y aportar a la formacién de los profesionales; ciudadanos
que requiere la sociedad actual.

3. Resultados

A partir del andlisis de las entrevistas realizadas se logra obtener cuatro narrativas
respondiendo a los objetivos de este estudio, que sintetizan las opiniones de los
representantes de Chile, Argentina y Per, identificando en cada una de ellas, tensiones
y similitudes entre los pafses estudiados. A continuacién, se presenta cada narrativa, para
posteriormente finalizar con la discusion de los resultados a partir del marco teérico

3.1. Percepcion de los problemas y necesidades actuales

Frente a esta interrogante, en el caso chileno se presenta una narrativa compartida de
reconocer como uno de los principales problemas y necesidades a la inequidad en la
satisfaccién de necesidades de los chilenos; descontento nacional y desconfianza en los
sistemas, con expresiones violentas de ello; cuestionamiento de la politica partidista
porque se le acusa de velar por intereses individuales, en lugar de hacerlo por intereses
colectivos que incluyan a todos los ciudadanos y que consideren los posibles impactos de
sus acciones.

(..) los problemas se abordan desde el individualismo, con conflictos de intereses y
muchas veces sin darse cuenta del efecto que cada uno genera en los demds.
Segun los entrevistados hay falta de RS en personas y organizaciones, lo que se evidencia
en crisis politica; en necesidad de formacién civica en personas y organizaciones;
incoherencias y vicios en la administracién publica; falta de probidad de los funcionarios
publicos; falta de consideracién de las opiniones de diferentes sectores al hacer politica
publica y de participacién en las transformaciones estructurales del pafs.

(...) es innegable que si en el proceso de elaboracion de reformas se hubieran
considerado las opiniones de diferentes sectores sociales...tendrian hoy mucho
mejores resultados y no generarian incertidumbre.
En el dmbito educativo senalan que la educacién se caracteriza por la formacién de
personas individualistas en la mayorfa de las instituciones educativas, lo que serfa
también un aspecto que colabora y es parte del escenario que previamente se describe.

Lo anterior es coincidente con lo expresado en Argentina donde también se identifica
que en la actualidad no existirfa una concepcién de desarrollo con equidad sino una
concepcién de desarrollo ligada a la légica del crecimiento econémico, donde también
resalta al igual que en Chile una falta de conciencia sobre la importancia de la
participacién de todos en el bienestar comun.

(....) no existe l6gica ni razonamiento socialmente responsable en la generacion
equitativa del desarrollo, ni una capacidad sobre cémo conciliar la satisfaccion de
las propias necesidades con el aporte a la satisfaccion de necesidades de los demds.
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En complemento, segiin los entrevistados, en Argentina predomina una comprensién de
la RS como filantropia, asistencialismo o simplemente entendida como donaciones, lo que
genera impacto negativo en los grupos o comunidades afectadas por las actividades de
cualquier tipo de organizaciones, tanto ptblicas como privadas, con o sin fines de lucro.
Ademds, senalan que debe ser el Estado, junto con todas las organizaciones publicas y
gubernamentales, los principales impulsores de la RS en la sociedad argentina,
considerando su importancia en el establecimiento de pautas que puedan permear a otras
organizaciones y principalmente las del drea empresarial. No obstante, se podria avanzar
més en ese aspecto si existiese un desarrollo mas profundo y completo de lo que

efectivamente es la RS.

En Pert, frente a la interrogante respecto de cudl es su percepcién de los problemas y
necesidades actuales del pafs, los entrevistados enfatizan en la falta de protagonismo de
la ciudadania, mas que de las instituciones que puedan representarlas. De esta forma
destacan la necesidad de que la ciudadanfa tenga claridad respecto al futuro y la calidad
de vida que se desea alcanzar para la sociedad. Las ideas expresadas se pueden clasificar
en los siguientes constructos: tomar conciencia de los impactos que tienen las acciones
humanas, responder a las demandas sociales y entender la RS por sobre los beneficios
individuales u organizacionales.

(...) necesidad de que cualquier orgamizacion de Peri pueda responder a las
retvindicaciones de la sociedad civil o adelantarse a ellas, estando atentas a los
cambios soctales y las principales problemdticas de la soctedad (...) necesidad de
generar equipos humanos encargados de la deteccion y satisfaccion de preocupaciones
soctales relacionadas con la actividad de las organizaciones y sus impactos que
puedan atentar contra el desarrollo sostenible de las personas y las comunidades de
interés.

Surge la narrativa comin de que el trabajo en RS comience, en parte, por un proceso de

toma de conciencia desde la ciudadanfa, pensando en cémo el producto de su trabajo

beneficia 0o no a la sociedad. Es decir, identificando los potenciales impactos de sus

acciones en los otros.

En sintesis, respecto de la percepcién de los problemas y necesidades actuales, Chile y
Argentina, coinciden en que tanto en el Estado como en los organismos publicos se
carece de sentido de RS, poniendo los intereses personales y partidistas por sobre los
intereses comunes que incorporen las necesidades de todos los sectores sociales, lo que
podria resolverse si el estado y los organismos publicos, ponen en equilibrio la
satisfaccion de las necesidades colectivas por sobre los individuales. Perti en cambio pone
su mirada en la ciudadanfa para resolver la crisis de confianza y credibilidad que afecta
igualmente a estos tres paises, aunque con manifestaciones diversas. Finalmente, los tres
paises coinciden en reconocer el aporte de la RS como estrategia para resolver los
impactos de la crisis politica y de representatividad que actualmente afectan a sus
sociedades en diversos ambitos.

3.2. Razones (;jpor qué?) para incorporar o fortalecer la RS en personas,
Instituciones y organizaciones

En Chile la narrativa compartida hace referencia a que incorporar la RS en las personas y
en todos los niveles de organizacién social y politicas publicas, serfa la clave para la
gobernabilidad democritica en el momento de crisis actual que atraviesa el pafs,
caracterizada por insatisfaccién, desconfianza e inequidad.
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(...) porque cada vex hay mds informacion relativa a politicas pitblicas creadas bajo

confflictos de intereses y desde el individualismo de parlamentarios que participan en

su creacion y votacion.
Las razones para incorporar la RS en la sociedad chilena se clasifican en los siguientes
constructos, incorporando ésta desde el Estado, su estructura y los diversos estamentos
que lo conforman, hasta llegar a la sociedad civil en su conjunto: porque serfa un pilar de
la gobernabilidad; generarfa conciencia de la necesaria interdependencia e
institucionalizacién del comportamiento ético en todas las instituciones; se constituirfa
en un puente de generacién de didlogo entre los diversos sectores que conforman la
sociedad civil; serfa una herramienta para orientar e implementar procesos de toma de
decisiones, dirigidos hacia el bien comin y a garantizar una mejor calidad de vida para
todos, con énfasis en el desarrollo sostenible.

En Argentina, las razones para incorporar la RS se asemejan a las de Chile, cuando
reconocen la urgencia de promover el sentido de comunidad, confianza y fraternidad
entre las personas, con el propé6sito de romper las barreras de individualismo,
inseguridad, desigualdad, pobreza y desconfianza, que pueden abordarse desde el
conocimiento y practica de la RS, relevando el protagonismo que el Estado deberfa tener
en su implementacion.

(..) el Estado, a través de sus estructuras, puede sentar las bases para influir en las
politicas piiblicas como eje transversal, que den lugar al diseiio de estrategias de
intervencion sobre el territorio y la realidad de las personas, tanto en lo personal
como colectivo.
La necesidad de participacién y desarrollo del sentido de comunidad y de aportar desde
el rol ciudadano a la promocién y practica de la RS, deberfa traspasarse y
transversalizarse desde el Estado, a las politicas publicas y a la sociedad civil,
asentdndose desde una perspectiva organizacional y territorial.

Por su parte, en Pert los entrevistados comparten las razones de incorporar la RS para
avanzar en lograr una sociedad maés justa, equitativa y sustentable, lo que es coincidente
con lo expresado por Chile y Argentina, pero la diferencia estd en que el foco no estd
puesto solo en el accionar del Estado para incorporarla, sino desde la necesidad de
disponer de profesionales idéneos capaces de actuar con RS en el pafs, donde la ética
frene el interés egoista y sea el impulso para actuar con eficacia y responsabilidad.
Entonces el foco estd puesto en las instituciones de educacién como formadoras de
profesionales socialmente responsables que pueden servir de inspiracién para los demas
en el sentido de contribuir a mejorar la sociedad y mantener un adecuado medio
ambiente, promoviendo principios éticos y valores en cada contexto particular.

(...) politicas que busquen la participacion ciudadana en todo aquello que les afecte

como sociedad civil, con el propésito de desarrollar transparencia y una debida

rendicion de cuentas, incluyendo a los representantes de la administracion de todos

los niveles.
Para el caso peruano, la formacién de ciudadanos cobra una funcién importante que se
expresaria en la formulacién de politicas que promuevan la participacién ciudadana y la
rendicién de cuentas de todos los actores de la sociedad civil.

En sintesis, en los tres pafses investigados hay reconocimiento de que es necesaria la
incorporacién de la RS en la gestién publica y privada porque se la asume como una
estrategia valida y creible, para mejorar o aportar en los problemas y necesidades
actuales de Chile, Argentina y Pert. Mientras que en Chile y Argentina, se estima que
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debe incorporarse desde el estado, pese a la crisis de confianza respecto del mismo, Pert
complementa que su incorporacién desde la formacién ciudadana puede ser més efectiva
al empoderar a la ciudadanfa a comportase con RS.

3.8. Propositos (gpara qué?) de incorporar o fortalecer la RS en personas,
instituciones y organizaciones

En Chile se sostiene la narrativa comin de que es necesario incorporar transversalmente
la RS en personas, instituciones y organizaciones chilenas para asegurar un modelo de
administracién y convivencia democratica orientado al bien comin, inserto en
tendencias internacionales que favorecen el progreso social y desarrollo sostenible, como
ya ocurre en algunos pafses de Europa y Latinoamérica.

(...) debe pensarse en términos globales y en aspectos generales de tal manera de

comenzar modificando las conductas mds bdsicas de cada ciudadano.
También surge la idea de que para lograr este cambio a nivel pafs se requiere iniciarlo
desde la formacién ciudadana de todos quienes conforman el pafs, tal como se expresa en
la frase anterior, favoreciendo la incorporacién transversal de la RS en la educacién y en
todos los sectores. Esto favorecerfa convertirse en una nacién socialmente responsable y
disponer de una gestién del pafs que garantice equidad para el progreso social, bien
comln y oportunidades de desarrollo para todos. Segtin las narrativas de los sujetos
entrevistados en Chile, ser un pafs socialmente responsable requiere ciudadanos que
participen activamente en su construccién, en todos los niveles, personas y
organizaciones conscientes de la interdependencia y de los impactos que generan en los
demds.

En Argentina vuelve a surgir la figura del Estado como protagonista para iniciar los
cambios necesarios para incorporar la RS en organizaciones publicas, en politica,
gobierno y formacién de ciudadanos.

(...) hacia lo que se aspira es bdsicamente a alcanzar sociedades mds justas,
sostenibles y equilibradas con un desarrollo pleno de sus habitantes, donde su
dignidad sea respetada y protegida en un marco de justicia y paz social. En un
Estado de Derecho, el principal garante y promotor de que ello asi sea, es el Estado
propiamente dicho.
La promocién de un estado de derecho desde el mismo Estado es lo que permitirfa la
incorporacién de la RS para alcanzar un desarrollo integral para todos los ciudadanos,
desde el ejercicio de los derechos y la participaciéon ciudadana con un enfoque territorial.
El Estado en lo local deberfa brindar garantia de derechos para el ejercicio de la
participacién ciudadana erradicando las desigualdades, como al mismo tiempo, desde una
mirada global ocuparse por proteger el planeta y generar desarrollo con sostenibilidad a
largo plazo, en los niveles micro y macrosociales.

En el caso peruano, la narrativa comin refiere que Perti es un pais de diversidad de
recursos, culturas e ideologias, razén por la cual la incorporacién de la RS debe tener el
propésito de fomentar mayor participacién de la ciudadania a través de compromiso con
actuacién ética y transparente en su rol, promoviendo y desarrollando los espacios
necesarios para ello. Esto es coincidente con lo analizado en las narrativas de Chile y
Argentina, que también destacan la figura del sujeto ciudadano.

(...) para formar parte de la gestion cotidiana en la toma de decisiones y
operaciones de la misma, respetando las necesidades de sus grupos de interés (...)
para lograr hechos concretos para avanzar en una sociedad que cumpla con la logica
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del desarrollo sostenible en al menos cuatro dmbitos fundamentales: salud, educacion,

seguridad y justicia.
Los entrevistados al igual que en el caso de Chile, destacan el rol fundamental de la
educacién para incorporar la formacién en RS en las universidades; comparten con
Argentina la necesidad de incorporar la RS en la gestién de las organizaciones para crear
conciencia y considerar las necesidades de todos los grupos de interés. Ademas en Perd,
como en Chile y Argentina, se estima que es fundamental incorporar la RS para lograr
sostenibilidad en los servicios y contribuir al desarrollo sostenible, equilibrando lo
econémico, lo social y lo ambiental, uniendo esfuerzos de la gestién publica y privada.

Cada pafs investigado, tiene tanto una visién clara de la urgencia de la incorporacién de
la RS como respuesta para resolver sus problemas locales: transparencia, justicia y
equidad en cada caso; cémo una visién comin desde donde incorporarla: en la gestién
transversal del Estado y de todos los organismos ptiblicos y privados; todos reconocen la
relevancia de la educaciéon como herramienta para la formacién socialmente responsable
e identifican la necesidad de aportar al desarrollo sostenible de sus paises y la sociedad
global, desde la incorporacién de una gestiéon socialmente responsable.

4. Propuestas para incorporar la RS en organizaciones
publicas, politica, gobierno y en la formacion de
personas

Segtin los testimonios analizados, la propuesta chilena para incorporar la RS en
organizaciones publicas, politica, gobierno y en la formacién de personas, identifica a la
educacién como eje fundamental, desde dos actores claves: la familia, a través de su rol
formador permanente y el Estado, a través del sistema educativo, en todos sus niveles.

(...) la responsabilidad social debe ser una preocupacion de todos, debe estar en

modelos educativos del colegio y la universidad, debe ensefiarse en la_familia y usar

los medios de comunicacion.
Los entrevistados coinciden en la necesaria incorporacién de la RS en el proceso
educativo en todas sus dimensiones: tanto en el comportamiento individual, grupal y
organizacional, para colaborar en la formacién a lo largo de la vida, desde los niveles de
formacién pre basico, bésico, hasta llegar a la educacién superior. Esta incorporacién en
la formacién de personas debe hacerse en sus componentes cognitivo, afectivo y
conductual, desde diferentes agentes de socializacién, desde los medios de comunicacién
y fundamentalmente desde el Estado.

La propuesta argentina, surge de la narrativa comin de incorporar en mayor medida el
conocimiento y la practica de la RS en la sociedad, trascendiendo la filantropia, el
asistencialismo y la caridad que actualmente caracterizaria erradamente lo que en este
pais se entiende por RS, de acuerdo a los testimonios de los entrevistados. En sintesis,
surge la propuesta de adoptar un paradigma de RS que ponga el foco en los valores
humanistas por sobre los meramente econémicos.

(...) la formacion cumple un rol fundamental, que debe ser impulsado de igual
JSorma, desde la politica piiblica y los gobiernos, a fin de que se desarrollen mejores
planes educativos que pongan énfasis en las temdticas de la Responsabilidad Social,
en todos los niveles de la ensefianza, con el propdsito de promover el desarrollo de
personas con comportamiento socialmente responsable.
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Como puede apreciarse en el testimonio expuesto, existe amplia similitud en la propuesta
argentina con respecto a la chilena, puesto que reconocen la necesidad de impulsar la
incorporacién de la RS desde el Estado, siendo también la educacién la herramienta
reconocida para hacerlo, desde todos los niveles educativos. Ademads, agregan en su
propuesta, que la educacién de y para la RS, debe incorporar la promocién de valores
democriaticos, el abordaje colectivo de las problematicas sociales y el funcionamiento
interdependiente y solidario entre todos los sectores de la sociedad civil.

En el caso peruano, a diferencia de lo expresado por los entrevistados chilenos y
argentinos, la propuesta para incorporar la RS, se sustenta en la importancia de hacer
tomar conciencia de ella, a los trabajadores del sector publico, especialmente a
profesionales que ocupan cargos de confianza en entidades publicas cuyo rol es dar un
buen servicio a la ciudadanfa, y atin més cuando los servicios bésicos son carentes en
algunas poblaciones. El compromiso a las personas y las comunidades debe ser
primordial e impulsado desde el Estado, mas alla de los gobiernos de turno. Para ello, es
necesario trascender la légica asistencialista, filantrépica o de solo apoyo social para las
poblaciones més necesitadas y relacionar la accién desde un sentido ético como
compromiso ineludible del Estado con la sociedad.

(...) el Estado debe ser un ente que impulse con liderazgo un adecuado desarrollo de

las organizaciones socialmente responsables, debido a la capacidad de desarrollar

politicas piblicas que apunten en esos dmbitos.
Por tanto, en Pert la propuesta para la incorporaciéon de la RS se centra en el rol del
Estado como lider en su instalaciéon desde la generacién de politicas ptblicas que la
promuevan, desde la formacién ciudadana y coordinacién intersectorial entre los dmbitos
publico y privado.

Es coincidente en los tres pafses investigados, la presencia del Estado en sus propuestas
de incorporacién de la RS en la formacién de personas, en politica y gobierno. No
obstante, para el caso chileno se releva también la importancia de la familia y el sistema
educativo como agentes socializadores de formacién en RS junto con el estado. En
Argentina se enfatiza en la necesidad de avanzar en una acertada comprensién de lo que
efectivamente es la RS, para elaborar propuestas de incorporacién, alejadas de
significaciones obsoletas e incompletas que actualmente caracterizarfan la realidad
argentina. Finalmente, en Perti ademéis de lo anterior, plantean que, para una
incorporacién efectiva de la RS, si bien el Estado debe ser el principal protagonista de
impulsarla en la sociedad, es también la ciudadania un actor clave en dicho proceso.

5. Discusion

A partir de los resultados es importante analizar y contrastar con los antecedentes
tedricos la percepciéon de los problemas y necesidades de Chile, Argentina y Peru:
existen casos de descontento y desconfianza en los sistemas sociales, incluso con
expresiones violentas, momentos en que la politica partidista estd siendo cuestionada por
orientarse hacia intereses individuales en lugar de hacerlo de forma transversal. En
coherencia con lo planteado por Lange (1999) de acuerdo a las orientaciones proself
(individualista o competitiva) y prosocial (orientada a la RS), surge la percepcién de
individualismo en los tres paises, lo que se percibe presente desde lo micro en las
relaciones sociales cotidianas, como también en lo macro en las organizaciones publicas

y privadas.
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Desde las narrativas de los tres pafses, se sugiere una educacién que prepare a las
personas desde las edades mds tempranas, para que sean capaces de conciliar la
satisfaccién de las propias necesidades con el aporte a la satisfaccién de las necesidades
de los demas, aspectos presente en los planteamientos teéricos de Navarro (2003, 2005)
y Puig (1996), tendientes a enfatizar en el proceso de desarrollo vital influenciados por
factores biolégicos, cognitivos y ambientales, donde la educacién es fundamental.
Bronfenbrenner y Morris (1998, citados en Papalia, Wendkos y Duskin, 2010) ahondan
mds en este aspecto con la teorfa ecolégica del desarrollo, donde destacan la importancia
de todos los agentes de socializacién (familia, escuela, pares, medios de comunicacién) al
momento de desarrollar, o no, el CSR.

Sumado a lo anterior, las personas entrevistadas consideran como necesidad que los tres
paises deben abordar la problematica de la segregacién y la falta de consideracién de las
opiniones de diferentes sectores al momento de hacer politica publica, lo que da cuenta
de una escasa participacion en las transformaciones estructurales de los paises, lo que va
en contra del sentido democritico; en los tres paises identifican los roles del Estado
como trascendentales tanto en la perpetracion de la desigualdad, asi como en la
satisfacciéon de necesidades de las personas, apuntando a su capacidad de establecer
pautas de comportamiento entre las organizaciones ptblicas y privadas tendientes, en
coherencia con Torres (2011) a promover el desarrollo sostenible, lo que requiere,
siguiendo a Tapia (2010) ir més alla del asistencialismo, la filantropia o las donaciones
caritativas a grupos o individuos mas necesitados/as, que en ocasiones sirve para redimir
malas précticas institucionales.

Al momento de analizar las razones que las personas entrevistadas identifican para
incorporar la RS, las narrativas presentan aspectos ligados a disminuir las barreras de
inequidad, la pobreza y la injusticia, en momentos en que se enfrentan dificultades de
crisis politica, desconfianza e insatistacciéon por los gobiernos. En los tres paises destacan
que la RS es fundamental porque permite desarrollar una mejor gobernabilidad,
cautelando la satisfaccién de los intereses ciudadanos por sobre el individualismo y el
egofsmo, lo que permite abordar las problematicas de inseguridad y desigualdad que se
percibe en sus respectivas sociedades, aspecto que se sustenta en los aportes de Triandis
y Gelfand (1998) de acuerdo a la orientacién social individualista y colectivista, en donde
los ultimos implican grupos con caracteristicas como alta cohesién y proteccién de sus
miembros a cambio de lealtad.

En funcién de lo anterior, la formacién ciudadana cobra especial importancia dentro de
las razones de incorporar la RS, porque se considera que a través de ello se puede dirigir
el comportamiento de todos hacia el bien comun, mejorar la calidad de vida y el
desarrollo sostenible de las naciones, contemplando la importancia de la participacién
ciudadana como aspecto trascendental que permite a la sociedad civil actuar en cambios
que los impacten desde distintas organizaciones o instituciones, tanto por accién u
omisién. Coinciden en que la incorporacién de la RS debe hacerse de forma integral y
transversal, porque se considera que las acciones de las distintas organizaciones estin
vinculadas al ejercicio fragmentado, parcelado e individualizado, lo que no facilitarfa el
desarrollo sostenible. Lo anterior coincide con lo planteado por Navarro (2012) sobre el
CSR como el conjunto de acciones morales concretas por medio de las cuales se ejerce la
responsabilidad social, lo que implica conductas prosociales, cooperativas, de
participacién y de autocontrol, con una base orientada hacia el bienestar comtn y por
Tuvilla (1998) en el caso de la educacién global desde la transversalidad.
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En cuanto a los propésitos de incorporar la Responsabilidad Social en las sociedades hay
sintonfa con Glunta, Martignetti y Schliiter (2006) sobre RST, con énfasis en desarrollar
gobernanza participativa con el objetivo de mejorar la calidad de vida para toda una
comunidad en un territorio determinado. Las narrativas destacan la necesidad de
asegurar un modelo de administracién y gestién de las organizaciones publicas y
privadas que estén orientadas al bien comun, que permitan favorecer el progreso social,
el respeto por la dignidad de los y las habitantes de cada nacién y el desarrollo sostenible
y con el propésito de promover mayor autonomia y participacién de la sociedad civil que
oriente hacia la estabilidad socioeconémica, eliminacién de la pobreza, bisqueda del bien

comun y respeto por el medioambiente, de manera conjunta, interdependiente e integral.

Se destaca el rol del Estado para influir en las organizaciones publicas y apuntar a la
responsabilidad de las empresas privadas con sus grupos de interés, a fin de satisfacer las
propias necesidades con las necesidades de los demds. Estos aspectos ligados a la
Responsabilidad Social Empresarial se observan en los planteamientos de ACCION
Empresas en Chile, quienes enfatizan el desarrollo mas alla de lo econémico; Perd 2021,
con mayor profundizacién en metodologias de gestién empresarial que permita a
empresas ser agentes de cambio para el desarrollo sostenible; y también el caso del
Instituto Argentino de RSE, enfocados a desarrollar su concepto de RSE como modelo de
gestién que implica generar un compromiso con las comunidades, el entorno y el ptblico
de interés (IARSE, 2007).

De acuerdo con Teixido (2006) las narrativas comunes relevan la incorporacién de la RS
en la formacién de ciudadanos, a fin de que la educacién permita que el comportamiento
socialmente responsable se desarrolle desde temprana edad, donde también se destaca la
importancia de la RSU, que permite una adecuada formacién de profesionales que
promuevan la ética y el bien comin desde sus espacios de trabajo, lo que incluso puede
servir de inspiracién hacia las personas con quienes interactian y prestan servicios.
También concuerdan con lo planteado por el proyecto Universidad Construye Pafs
(2006) en Chile, donde se considera a la Universidad como parte importante al momento
de difundir y poner en préctica los principios y valores que pueden definir el futuro de un
pafs, considerando y, con la importancia que, segin Marti y Marti-Vilar (2013), tienen
las Universidades de reportar a la sociedad sobre sus acciones e impactos socio-
econémicos y ambientales. Este aspecto esta presente en la legislaciéon de Pert acerca de
la finalidad de las universidades: formar profesionales con sentido de RS, de acuerdo a las
necesidades del pafs y permite que se articulen acciones de parte de las universidades
para el desarrollo sustentable, enfocadas en aspectos definidos por Marti y Marti-Vilar
(2013), como la formacién e investigacién académica, el desarrollo social, diversidad,
ciudadanfa y ambiente. Lo que también es coincidente con lo planteado por Valleys
(2006) respecto de la necesaria consideracién de los impactos organizacional, educativo,
cientifico-epistemolégico y social de las universidades en su quehacer formativo, que es
posible advertir cuando en los relatos analizados surge tanto la critica al tipo de
educacién superior que puede formar profesionales individualistas, como también cuando
se identifica a la educacién como una de las estrategias principales para la formacién de
ciudadanfa socialmente responsable.

Se destaca la trascendencia de la RSU por el valor afiadido al aprendizaje y la formacién
de estudiantes, como se abordé en las experiencias de la Universidad de Mar del Plata en
que el aprendizaje y el compromiso social logré integrar eficientemente las misiones de
la educacién superior: docencia, investigacion y extensién (Tapia, 2010). Lo que también
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se aprecia y es posible de interpretar en los resultados desde la propuesta de Rubio
(2012) quien postula los transitos y tensiones a las que puede enfrentarse la universidad
cuando asume aproximarse a la formaciéon de futuros ciudadanos con estandares de
calidad y RS, en lo que denomina la universidad de calidad socialmente responsable, lo
que en clerta forma también se aprecia en los resultados cuando los entrevistados,
refieren como las instituciones de educaciéon deben transformarse para colaborar en la
transformacién de la sociedad, los sujetos, la ciudadania, las organizaciones publicas y
privadas, en pos del desarrollo sustentable de sus paises y de la sociedad global en su
conjunto.
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Este trabajo se inscribe en un proyecto de investigacién en marcha acerca del derecho
a la educacidn y la justicia en América Latina. En el caso de México, el Estado tiene
la obligacién de garantizar la educacién basica y media superior. Esta tltima, es
considerada un derecho a lograrse de manera paulatina y creciente para el ciclo
escolar 2021-2022. A la fecha de hoy, los avances son muy precarios y lentos y se
enfrenta a enormes retos en materia de politica educativa. A partir del modelo de las
“4 As” de Tomasevski (2004), se analiza la situacién de la educacién media superior
en México y se identifica que la asequibilidad es la dimensién que enfrenta mayores
retos ya que aun se observa un déficit en materia de cobertura y distribucién
equitativa. Asimismo, el andlisis de la accesibilidad, la aceptabilidad y la adaptabilidad
invita a una reflexién mas profunda sobre las orientaciones y los objetivos de la
politica educativa actual. Se concluye que la educacién media superior es ain un
derecho inalcanzable, lo que posibilita la emergencia de sujetos de derecho que
expresan capacidad de agencia para su exigibilidad. Ademads, se requiere de una
ciudadanfa que acomparnie la defensa de los derechos humanos, entre ellos el
educativo. Tal como lo sefala Latapi (2009) el derecho a la educacion es considerado
un derecho llave dado que abre la posibilidad de exigir otros derechos.
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in Latin America. In the case of Mexico, the State has the obligation to guarantee
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gradually and increasingly for the school year 2021-2022. To date, progress is very
precarious and slow and faces enormous challenges in the field of educational policy.
From the perspective of Tomasevski’'s (2004) model of the "4 As", the situation of
higher education in Mexico is analyzed and it is identified that availability is the
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equitable distribution. Likewise, the analysis of accessibility, acceptability and
adaptability invites to a deeper reflection on the orientations and objectives of the
current educational policy. It is concluded that upper secondary education is still an
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Keywords: Right to education, Access to education, Educational policy, Educational
reform, Human rights.

*Contacto: mercedes.ruiz@ibero.mx Recibido: 16/06/2017
1* Evaluacién: 10/09/2017
ISSN: 0718-7378 Aceptado: 04/10/2017

www.rinace.net/rlei/



M. M. Ruiz Mufiozy A. Luna Guzman

A manera de introduccion

La educacién se encuentra en un zmpasse entre el derecho y la politica educativa. De
acuerdo al Informe Mundial de Educacién 2016, la universalizacion de la educaciéon media
superior en México, se lograra en el 2100 (UNESCO, 2016). En ese sentido, el derecho a la
educacién ha exigido politicas publicas y la politica educativa ha acogido el derecho a la
educacién como su bandera. Los resultados, de cualquier manera, siguen siendo
reprobables, baste mirar a las personas que estan fuera del sistema educativo mexicano y
las que ingresan y permanecen no logran los aprendizajes basicos.

Las distintas agencias internacionales han fijado su posicionamiento sobre el derecho a la
educacién. En el dmbito juridico internacional, este derecho goza de reconocimiento por
parte de los Estados miembro que firman y ratifican varios de estos instrumentos como el
Pacto internacional de derechos econémicos, sociales y culturales (Ruiz, 2012). Sin
embargo, por tratarse de un derecho social o de segunda generacién, se encuentra en riesgo
de “adquirir un mero valor simbélico o politico, pero poca virtualidad juridica” (Didier,
2012, p. 82)

El derecho a la educacién es conocido como un derecho humano progresivo o derecho
llave (key right), es ademés un derecho que potencia la defensa de otros derechos humanos
(Latapi, 2009). De acuerdo a la Declaraciéon de los Derechos Humanos (1948), todos
tenemos derecho a la educacién gratuita y obligatoria, por lo menos la educaciéon
fundamental, hoy intitulada educacién basica (preescolar, primaria y secundaria).

De acuerdo a Tomasevski, (2004, pp. 349-351), ex relatora del derecho a la educacién por
parte de la UNESCO, plantea cuatro caracterfsticas a considerar para el cumplimiento de
este derecho, que, por sus iniciales, se identifican como el modelo de las “4 As”. De esta
manera, para asegurar el derecho a la educacién con base en este esquema, se deben tomar
en cuenta la asequibilidad, la accesibilidad, la aceptabilidad y la adaptabilidad de la
educacién. Para la autora, la asequibilidad se relaciona con la libertad de y en la educacién,
comprende la educacién gratuita y obligatoria y el respeto a la diversidad de las minorfas.
La accesibilidad se refiere a la progresividad con que el derecho a la educacién debe ir
facilitando una educacién obligatoria gratuita e inclusiva cuanto antes y en la post-
obligatoria en la medida de lo posible. La aceptabilidad engloba conjuntos de criterios
relacionados con la calidad y la calidez de la educacién, asi como las cualidades
profesionales de los maestros. La adaptabilidad se refiere a la capacidad de adecuar la
educacion al contexto sociocultural de las escuelas, los nifios y los jévenes, asi como a la
promocién de los derechos humanos a través de la educaciéon. Estas dimensiones que
propone Tomasevski (2004) se tomardan como base para el analisis de la situacién del
derecho a la educacién en nivel medio superior en México.

Este articulo estd organizado en tres apartados. El primero se refiere a los antecedentes
de la investigacién de la problemdtica planteada, a la estructura y las principales
caracteristicas de este nivel educativo. En el segundo apartado, se vinculan las
obligaciones que tiene el Estado para garantizar la asequibilidad, la accesibilidad, la
aceptabilidad y la adaptabilidad de la educacién con los distintos indicadores y resultados
educativos. Por ultimo, se plantean las conclusiones del analisis y se invita a hacer una
reflexién més profunda sobre las orientaciones y los objetivos de la politica educativa
actual.
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1. La educacion media superior en el contexto mexicano

La educacién a nivel medio superior en México ha atravesado por importantes cambios en
los tltimos afios, en especial en lo relativo a la obligatoriedad y la gratuidad. Las distintas
transformaciones en la educacién bésica permean a este nivel. Por ejemplo, uno de los
aspectos mas determinantes en estos cambios fue la firma del Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educaciéon Bésica (ANMEB) en 1992, el cual, aunque orientado a la
educacién bésica, de acuerdo a Loyo (2010, p. 40) definié “cimientos distintos para las
politicas educativas en México (...) en un intento por conjugar innovacién educativa con
gobernabilidad para enfrentar los enormes retos de calidad y equidad educativa en el pafs”.
Otro aspecto clave fue la entrada de México a la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémico (OCDE) en 1994, la cual implicé la participacién del sistema
educativo mexicano en el Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes
(PISA, por sus siglas en inglés) que se realizé por primera vez en el aflo 2000 y marcé un
parteaguas en la evaluacién de la educacién en México. Ambos aspectos echaron a andar
un engranaje que dej6 al descubierto la innegable necesidad de una profunda reforma en
el sistema educativo, el ANMEB culminando en la promulgacién de la Ley General de
Educacién en julio de 1993 y los resultados del Informe PISA ejerciendo la presién
necesaria hasta la inclusién del derecho a la educacién de calidad en la Constitucién casi
diez anos después, el 23 de febrero de 2013.

En paralelo a estos cambios, también se fueron dando otros mas profundos que tocaban la
educacién media superior en sus aspectos més estructurales. En principio, durante el
gobierno de Vicente Fox, en 2005, se cre6 la Subsecretarfa de Educacién Media Superior.
Al inicio de la administraciéon de Felipe Calderén, el 9 de mayo de 2007 se anuncié la
puesta en marcha de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS) a fin de
atender la demanda, calidad, equidad y pertinencia del nivel, asi como la necesidad de
imprimirle una identidad propia (Hamui y Villa, 2010). Nace asi el Sistema Nacional de
Bachillerato, que comparte un Marco Curricular Comtin (MCC) para todas las modalidades
y subsistemas de la educacién media superior. E1 MCC se compone de tres tipos de
competencias: genéricas, disciplinares y profesionales con el objetivo de dotar a los
egresados de igualdad de oportunidades. Al final del sexenio de Felipe Calderén, se
realizaron algunas modificaciones al articulo 3° Constitucional a través del articulo
Segundo Transitorio, con las cuales se determinaba la obligatoriedad de la educacién
media superior de manera escalonada, iniciando a partir del ciclo escolar 2012-2013 y “se
cumplirfa hasta el ciclo 2021-2022, cuando deberfa alcanzarse la cobertura total” (Andere,
2013, p. 86). Sin embargo, con la reforma al articulo 3° Constitucional de 2013, la
obligatoriedad de dicho nivel se dio de facto y se vio reflejada en la Ley General de
Educacién el 10 de junio de ese mismo afo.

De esta forma, la estructura de la educacién media superior comprende los estudios
posteriores a la secundaria, el denominado bachillerato, asi como los equivalentes a éste y
la educacién protesional que no requiere estudios de bachillerato o sus equivalentes (figura
1) (SEMS, 2013a). Ademds, aunque no forman parte de su estructura, se encuentran bajo la
coordinacién de la Subsecretarfa de Educacién Media Superior el Colegio de Bachilleres
(Colbach), el Colegio Nacional de Educaciéon Profesional Técnica (Conalep), el Centro de
Ensefianza Técnica Industrial (CETI) y el Fideicomiso de los Sistemas Normalizados de
Competencia Laboral y de Certificacién de Competencia Laboral (Conocer) (SEMS, 2013a).
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Educacitn media superior
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Figura 1. Ubicacién y estructura de la educacién media superior dentro del Sistema
Educativo Nacional
Fuente: Elaboracién propia con base en SEMS (2013b).

Los distintos subsistemas varfan en cuanto a sus objetivos, organizacién escolar, curriculo
y el tipo de formacién de los alumnos. A los tres ya existentes, el bachillerato general, el
bachillerato tecnolégico y el profesional técnico, la reforma de 2013 incluyé el tecnélogo
y la capacitacion para el trabajo. El bachillerato general incluye las modalidades de
preparatoria abierta y a distancia. EI bachillerato tecnolégico ofrece la carrera de técnico
profesional y prepara para la continuacién de estudios del tipo superior. La educacién
profesional técnica forma profesionales calificados en diversas especialidades (DGAIR,
2000).

En el aspecto administrativo, se requiere contar con el certificado de secundaria para
ingresar a la educacién media superior. La mayoria de las escuelas —privadas y ptblicas—
requieren presentar un examen de admisién. Por lo general, se sigue un plan de estudios
de tres afos, pero también existe el de dos. El objetivo principal del bachillerato general
es preparar a los estudiantes para continuar estudios superiores. Esta modalidad es de
cardcter formativo e integral, comprende conocimientos cientificos, técnicos y
humanisticos, asf como algunas metodologias de investigacién y de dominio del lenguaje.
Ademis,

promueve que el estudiante asimile y participe en los cambios que acontecen en su
entorno, en su pais y en el mundo. También se busca dotar al bachiller de la capacidad
para manejar algunas herramientas adecuadas para el andlisis y la resolucion de
problemas, asi como ofiecerle una _formacion que corresponda a las necesidades de su
edad [... ] Los formatos de certificacion para el bachillerato general escolarizado son
[el] certificado de terminacion de estudios [y la] certificacion de estudios. (DGAIR,
2000, p. 12)
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2. El derecho a la educacion y su correlacion con las
obligaciones del gobierno ante los datos de la educacion
media superior

Al confrontar los datos que arroja el estado de la educacién media superior en México con
las dimensiones del derecho a la educacién a la luz del esquema de las “4 As” de
Tomasevski (2004), se identifica la violacién de este derecho, y la complejidad que enfrenta
este nivel educativo.

2.1. Asequibilidad

De acuerdo con Tomasevski (2004), en esta dimensioén el gobierno tiene la obligacién de
asegurar la educacién gratuita y obligatoria a todos los jévenes en edad escolar y hasta,
por lo menos, la edad minima para emplearse; asi como la de respetar la libertad de los
padres para escoger la educacién de sus hijos.

Las recientes reformas han representado avances en cuanto a la formulacién juridica del
derecho a la educacién, la gratuidad y la obligatoriedad de la misma. Sin embargo, la
numeraria nos permite ver vacios importantes en el cumplimiento de este derecho. Hasta
el ciclo escolar 2012-20183, la matricula en educacién media superior correspondia a 12,6%
de la matricula total nacional (desde preescolar hasta nivel superior, desagregando
capacitacion para el trabajo). La poblacion se encontraba dividida en 49% de hombres y
51% de mujeres (figura 2)

HHisica WSuperior B Capacitacion para el trebafe @ Madla superior

Figura 2. Matricula total nacional por nivel educativo en porcentajes
Fuente: Elaboracién propia a partir de SEMS (2013c).

En alineacién con las politicas educativas implementadas para este nivel, uno de los
aspectos que llama la atencién en el marco del derecho a la educacién es la cobertura. E1
Sistema Nacional de Indicadores Educativos (SNIE, 2013) pondera una cobertura en el
ciclo actual (2016-2017) de 77,8%. Se estima asf que se encuentran en el sistema educativo
a nivel medio superior casi 8 de cada 10 jévenes en edad de cursarlo. Sin embargo, datos
de la OCDE sefialan que la tasa de matriculacién en México entre jévenes de 15 a 19 afios
es la tercera més baja entre los pafses miembro, 55,6 %, ubicada en el lugar 39 de 41 (OCDE,
2016a). Dicha cobertura no ha equivalido a gratuidad en todos los casos. De la matricula
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total nacional, 83% pertenece al sector publico y 17% al privado (figura 3.) La atencién en
cada uno de los tipos de sostenimiento tampoco es equitativa. Los datos mas recientes de
la SEP reportan tasas de una escuela por cada 347 educandos, un grupo por cada 36
estudiantes y un docente por cada 19 alumnos en régimen publico, y una escuela por cada
141 educandos, un grupo por cada 21 estudiantes y un docente por cada 8 alumnos en
sostenimiento privado (figura 4).

Ll

B Privaco

Figura 8. Matricula total nacional por sector
Fuente: Elaboracién propia a partir de SEMS (2013c).

FSCUELA GERUPO DOCENTE

B Poblco = Privaco

Figura 4. Tasa de alumnos por escuela, grupo y docente segtin tipo de sostenimiento
Fuente: Elaboracién propia a partir de SEMS (2013c).

Por otro lado, parte del 17% de cobertura de que da cuenta el sector privado no representd
de inicio la primera opcién de los alumnos y sus padres, sino que fue resultado del rechazo
de aquéllos en su centro de elecciéon. El desembolso en colegiaturas en estos casos
representa un gasto excedente al presupuesto familiar que en ocasiones tendrd que
subsanar el propio estudiante dedicando parte de su tiempo a trabajar y cayendo asi en
mayor riesgo de reprobacién, rezago o desercién definitiva. El reporte de la COPEEMS
(2014) expone que la cantidad de jévenes que reporté falta de dinero para pasajes,
colegiaturas o inscripcién es casi 50 puntos porcentuales mayor en el caso de los
provenientes de hogares con ingresos mas bajos en relacién con los de ingresos mas altos.

Si bien la cobertura se relaciona con una distribucién equitativa del bien social que
significa la educacién y, en términos de Pablo Latapi (1993), esto corresponde a cierto
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grado de justicia educativa, ésta de hecho no equivale ni garantiza el acceso a la educacién
u otras dimensiones del derecho a la educacién, como la calidad, la igualdad de
oportunidades, la equidad, el derecho de aprender, entre otras. De estos aspectos pueden
dar cuenta otros indicadores educativos como el rezago, los porcentajes de reprobacién y
de desercién y la tasa de terminacién. Las razones que determinan estos indicadores son
variadas y atafien de manera transversal a diversas dimensiones del derecho ala educacién.

Asimismo, la gratuidad vinculada al derecho a la educacién tiene como fundamento el
ofrecer igualdad de oportunidades, en especial en el acceso a la misma. Sin embargo, sus
efectos para el ejercicio de ese derecho quedan en entredicho cuando se identifica que
quienes presentan rezago educativo por extraedad grave y se encuentran en localidades
rurales de alta marginacién se ubican en su mayoria dentro del sector privado (cuadro 1)

Cuadro 1. Porcentaje de alumnos con extraedad grave en educacién media superior por
sostenimiento, tamafio de localidad y grado de marginacién (2013-2014)

URBANO RURAL No
Baja Alta Baja Alta TOTAL
. . . . CLASIFICADO
margln. margln. margm. margln.
Publico 13,3 11,7 12,6 13,9 12,0 13,0
Privado 26,6 22,2 18,6 16,8 14,5 26,0
Total 16,7 12,4 12,7 14,0 12,3 15,5

Nota: Los niveles de marginacién medio, bajo y muy bajo se encuentran agrupados en baja
marginacion; los niveles alto y muy alto se encuentran agrupados en alta marginacion.

Fuente: Sintesis de la tabla Porcentaje de alumnos con extraedad grave en educacién media
superior por sostenimiento, control administrativo, tamafio de localidad y grado de marginacién
en INEE (2015).

A detalle, los datos del cuadro 1 muestran que 15,5% de la poblacién en media superior se
encuentra en extraedad grave, con una mayor incidencia en centros educativos privados
en localidades urbanas de baja marginacién lo cual siembra la inquietud de saber tanto las
causas del rezago de esos alumnos como las de la absorcién de los mismos en el régimen
privado. En zonas rurales de alta marginacién se puede observar asimismo que la mayor
incidencia de extraedad grave recae de nuevo en el sector privado, planteando las mismas
dudas. En el reporte del INEE (2015) de donde se obtienen dichos datos, se muestra
asimismo que 23% de los alumnos en edad de cursar el nivel medio superior se
encontraban en rezago ligero (un grado escolar inferior al que deberfan estar cursando
segun su edad idénea o tipica), mientras que 7.9% se encontraban en rezago grave y aun
segufan cursando algin grado de secundaria.

La obligatoriedad presenta una circunstancia similar. Si bien la tasa de absorcién que se
expresa en el Reporte de la Encuesta Nacional de Desercién en la Educacién Media
Superior (COPEEMS, 2014) es de 99.5%, cabe sefialar que las cifras consideran a los
rezagados de otros ciclos de secundaria, por lo que hay que tomarlas con cautela y sin falso
optimismo. Las altas tasas de absorcién y cobertura ocultan, respectivamente, un proceso
de rezago grave y una tasa neta de cobertura por parte del sector publico de 65% (figura

Del mismo modo, la eficacia y equidad en la cobertura tendria que responder en parte por
el 14.9% de alumnos que deserta y a quienes no se les aseguraron las condiciones
necesarias para su permanencia. De la mano de este punto va la exigibilidad del derecho a
la educacién, en ambas vias, tanto para el Estado como garante de los derechos de sus
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ciudadanos, como para los alumnos como ejecutores de los mismos. Si bien la desercién
en educacién media superior puede llegar a ser una decisién tomada en libertad, el
arrepentimiento posterior y el enfrentarse a un limitado campo de trabajo como
consecuencia de la misma llama a cuestionar cudles son las herramientas y las estrategias
para dar viabilidad y cause a la exigibilidad de ese derecho. ;A quién se le exige la mejora
de resultados? ;Cémo se exige que se hagan patentes? Ante qué autoridad se pone la queja
de no estar recibiendo la educacién que se requiere, a pesar incluso de haber migrado al
sector privado y haber renunciado ya al derecho a la gratuidad en la educacién. El
presupuesto en inversién social asignado a educacién no contempla una partida para
defensoria de los derechos de los alumnos. No existe un érgano rector al respecto. Al
parecer se ha dejado la tarea para los 6rganos defensores de los derechos humanos, de los
derechos de las nifias, nifios y adolescentes o, en ocasiones, defensores de los pueblos.

Datos de la OCDE senalan que el porcentaje de jovenes que se espera que se gradien del
nivel medio superior es uno de los mas bajos, 51,3%, ubicado en el lugar 35 de 37 naciones
(OCDE, 2016a). Asimismo, informa que, aunque la poblacién de 25 a 34 afios en México
que alcanzé la educacion media superior ha aumentado en los Gltimos afios, de 38% a 46%,
“este porcentaje es mucho menor que el promedio de la OCDE de 83%. Sélo uno de tres
adultos de 25 a 64 afios de edad terminé ese nivel de educacién” (OCDE, 2016b, p. 1). Este
tltimo dato es muy cercano al de eficiencia terminal reportado por el SNIE, que es de 67,2%
(SNIE, 2013).

A estos datos, se agregan los referentes a la desercién escolar. El1 Reporte de la Encuesta
Nacional de Desercién en la Educacién Media Superior (COPEEMS, 2014) muestra que sélo
36 de cada 100 alumnos culminan su trayectoria escolar de manera satisfactoria. E1 mismo
reporte de la COPEEMS expresa una tasa de desercién en nivel medio superior de 14,9% y
da cuenta de las principales causas de ella. A saber, la situacién econémica es la razén
dominante manifiesta para abandonar la escuela, independientemente de sector social,
edad o género. Le siguen el embarazo, tener un hijo o casarse, la reprobacién de materias
y el disgusto por el estudio. Quienes desertaron contaban con menor promedio que
quienes no lo hicieron. EI 69,7% de los jévenes que desertaron considera que fue una mala
o muy mala decisién dejar de ir a la escuela. El 42,8% percibe que la confianza en si mismo
fue afectada negativamente por haber dejado de estudiar. El 60,5% piensa que la
posibilidad de encontrar trabajo fue afectada negativamente por haber dejado de estudiar.
Los incentivos mas mencionados por los desertores para continuar con sus estudios fueron
recibir un apoyo econdémico, tener un programa de estudios interesante y contar con
opciones educativas con horarios y programas flexibles.

Sin embargo, retomando a Latapi (1993) ha de recordarse que el bien social denominado
educaciéon se distingue de otros bienes no sélo por su inmaterialidad, sino por la
asimilacién del mismo en el propio sujeto y, lo mas importante, por parte del propio sujeto:
“la educacién supone siempre un esfuerzo personal; no es un bien que se dé; es una tarea
que realiza cada persona, con ciertos apoyos y recursos que no determinan los resultados”
(p- 25). En congruencia a ello, se trata de un derecho que, como tal, no se recibe, sino que
se ejerce. El papel activo del alumno es central. Debe considerarse y capitalizarse el perfil
psicolégico del adolescente. En la misma linea, Amézquita (2014) destaca que

la valoracion del derecho a la educacion en los sujetos debe darse desde las vivencias
situadas y diferenciadas de los y las estudiantes en el contexto escolar. [...] Es en el
contexto escolar donde las y los estudiantes construyen sus propias comprensiones y
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expectativas respecto a la educacion [... ] En tanto sujetos del derecho a la educacion

sus voces requieren ser escuchadas. (pp. 101, 104)
y, mas que eso, atendidas. El alumno de nivel medio superior ha recorrido ya por lo menos
la media de escolaridad del resto de los mexicanos, es decir, nueve afios. Su experiencia le
ha conformado una actitud de vida y una actitud ante el estudio y el entorno escolar.
¢Cémo se ha construido su experiencia hasta ese momento? El reporte de la COPEEMS
(2014 grafica un dato abrumador: 30,1% de los desertores entrevistados y 17,9% de los
no desertores entrevistados declararon tener problemas para entenderle a los maestros, lo
cual de manera agregada nos da un aproximado a 20% del total de la matricula con esa
incidencia, ademds de permear que en términos numéricos son muchos més los no
desertores que asf lo afirmaron.

2.2. Accesibilidad y aceptabilidad

En opinién de Tomasevski (2004), en la dimensién de accesibilidad el gobierno tiene la
obligacién de eliminar la exclusién de la escuela por razones internacionalmente
prohibidas (raza, color, sexo, lengua, religién, opinién politica, posicién econémica, entre
otras); asi como la de eliminar la discriminacién racial y de género, asegurando en la
practica el igual disfrute de los derechos humanos. Por su parte, la aceptabilidad requiere
del gobierno la obligacién de establecer estandares minimos para la educacién, incluyendo
los medios de instruccién, contenidos y métodos de ensefianza, asegurando que todas las
instituciones cumplan con esos estandares; as{ como la de mejorar la calidad de la
educacion, asegurando que el sistema educativo sea acorde con los derechos humanos.
Ambos aspectos se consideran en este apartado dado que los mismos indicadores
educativos dan cuenta de uno y otro, asi como por estar integrados en la politica educativa
actual.

La politica educativa mexicana colocé en la agenda publica los elementos basicos del
derecho a la educacién: la equidad, la calidad, la igualdad de oportunidades, la
universalidad y el derecho a aprender. Si se parte de que la equidad educativa supone que
se le puede considerar un concepto que engloba al resto porque

determinados bienes educativos sean distribuidos de forma equitativa, por ejemplo, los
recursos, la calidad del profesorado, la oferta educativa, cuidando que las
desigualdades no condicionen el aprendizaje y el rendimiento escolar, y poniendo los
medios y recursos compensatorios en los alumnos desfavorecidos natural o socialmente.
(Bolivar, 2005, p.4)
De cualquier manera, es preciso puntuar las deficiencias en cada uno de ellos. Asimismo,
identificar que, si bien entre estas dimensiones a la que se le ha brindado mas atencién ha
sido a la calidad educativa, la que representa mayores retos es la igualdad de
oportunidades. Solfs (2010) destaca que, si bien las

brechas educativas se originan en las diferencias interpersonales, (...) también se
asocian a las dificultades propias de la condicion social y a las deficiencias
institucionales, que transforman las desventajas de origenes sociales en falta de
oportunidades educativas. En este sentido, resolver las desigualdades educativas
persistentes implica en gran medida reconocer, dimensionar y resolver el problema de
la desigualdad social. (pp. 600-601)
Este aspecto es una constante que atraviesa todos los indicadores educativos. En lo que se
refiere a absorcién y cobertura, las poblaciones indigenas y con alguna discapacidad que
no acceden al nivel medio superior casi duplican a las de la poblacién en general. La
poblacién que cae en rezago y desercién en su mayorfa pertenece a sectores vulnerables
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por condicién socioeconémica o étnica. Tan sélo en la Ciudad de México, por ejemplo,
Yanes y Peralta (2006) refieren que a 2005, del 10% de la poblacién entre 15 y 19 afios
hablante de alguna lengua indigena, 72,4% no asistfa a la escuela, entre los cuales se
encontraban 8 de cada 10 mujeres. Asimismo, del 6,9% de la poblacién con alguna
discapacidad en esa entidad, més de la mitad no asistia a la escuela. Para estos jévenes, los
contenidos y la manera en que se presentan, carecen de pertinencia. Se ha intentado atacar
este punto con politicas educativas compensatorias, no obstante, habrd que revisar la
eficacia real de las mismas. Mufoz y Nuiiez (2004) advierten que, aunque programas como
el Progresa fueron exitosos

para evitar la desercion escolar, no garantizan la calidad de la educacion recibida,
ddndose el sindrome del atraso escolar o exclusion por inclusion. Ademds, [en
ocasiones ] s6lo benefician a poblaciones con escuela cerca, lo que de facto relega a las
mds marginadas que no cuentan con una. (p. 202)
Los alcances de los programas llevados a cabo, concluyen, siguen dejando mucho que
desear en cuanto a derecho a la educacién, justicia y equidad se refiere.

En términos numéricos, los indicadores educativos en nivel medio superior permiten
identificar el incumplimiento en las dimensiones de accesibilidad y aceptabilidad del
derecho a la educacién en el nivel medio superior. En la figura 5 se observa que en materia
de cobertura se enfrenta el enorme reto de mejorar la eficiencia terminal y evitar el
importante rezago que existe al integrar los indicadores de rezago ligero y extraedad
grave.

Ay
= Cohertura = Ramago | gera * Extracdad grave
= Dpsgrcidan B Rpprobacion Efictencia terminal

Figura 5. Indicadores educativos en educacion media superior, en porcentajes a 2013-
2015
Fuente: Elaboracién propia con datos de SNIE (2013), INEE (2015), COPEEMS (2014) y OCDE
(2016a).

Los datos sobre desercion, las causas de ella y sus efectos en el ambito personal y laboral
dan cuenta de la problematica educativa de este nivel, los cuales deben considerarse como
asuntos de primordial relevancia para las politicas publicas en general y no sélo la
educativa, recordando que “las desigualdades educativas se originan en reductos del tejido
social, —en ocasiones— inaccesibles a la accién del poder central” (Latapi, 1993, p. 29). Por
otro lado, la tasa de aprobacién nacional para el ciclo 2012-2013 en nivel medio superior
fue de 85,3% (INEE, 2015) lo cual indicarfa que 15 de cada 100 alumnos no aprueban el
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grado escolar que cursan. Empero, los prondsticos del SNIE para el ciclo escolar 2016-
2017 expresan un porcentaje de reprobacién mucho mayor, de 29,9% (SNIE, 2013)

Por su parte, el indice de reprobacién remite ineludiblemente a los resultados del Informe
PISA 2015, en los que 33,8% de los evaluados obtuvo un rendimiento bajo (OCDE, 2016c¢).
Esto equivaldria a pensar que, de los 36 alumnos en promedio en un grupo de preparatoria
publica, 12 no realizan operaciones matematicas bdasicas, no leen de manera eficiente ni
cuentan con conocimientos basicos de ciencias. Los resultados de la prueba PLANEA (SPEC,
2016) son incluso més desfavorecedores. En el nivel mas bajo en matematicas se encuentra
49,2% de los jévenes, y en el mas bajo de lenguaje y comunicacién, 45% de ellos. Chiapas
se caracteriza por ser el estado con mayor porcentaje de estudiantes en el nivel més bajo
(65,2%) y el menor porcentaje en el nivel mas alto (3,5%). Ante estos hechos, se abren
importantes cuestionamientos en torno a los beneficios de la cobertura resultante de la
obligatoriedad del nivel medio superior. Zorrilla (2005) apunta a la importancia de darle
un sentido formativo al bachillerato, un sentido propio y no uno como de paso. El sistema
educativo, de acuerdo al mismo autor, tal como estd divide a la sociedad y no queda una
clase media educativa, sélo la élite que logra egresar del nivel medio superior y los que
son menospreciados por considerar que no sirven para nada. Aboites (2012) por su parte,
observa que

la renuencia del Estado a_financiar el crecimiento de la educacion piblica y [definir]
las limitaciones de la privada para ofrecer un lugar y una buena instruccion a la
mayoria se combinan para generar un claro deterioro en la posibilidad de ejercer el
derecho a la educacion. (p. 374)

En conjunto, estas dimensiones hablan de una brecha educativa importante.

Sin bien datos de la OCDE indican que el gasto publico en educacién en México es el
segundo mayor entre los pafses miembro, con 17,3% del gasto publico total, (OCDE, 2016a)
a su vez el gasto publico nacional es uno de los mas bajos en relacién al producto interno
bruto (PIB) entre los paises considerados. Por su parte, el Centro de Estudios Sociales y
de Opinién Publica (Cesop, 2015) informa que, del presupuesto para educacién en 2016, el
11,8% corresponde al nivel medio superior. Del mismo, 67,2% se destiné a los alumnos;
31,7%, a la infraestructura fisica; 0,6%, a los docentes, y 0,5% a la gestién escolar. Estas
cifras abren importantes cuestionamientos ya que no se desagregan, por un lado y, por el
otro, existen rubros vitales como la capacitacién docente que no se sabe si queda fuera,
como parte de alguno de los otros mencionados, o como responsabilidad y erogacién
propia de cada uno de los profesores. La suma designada a los alumnos tampoco da cuenta
de cémo se distribuye, si considera el monto en becas, si es el monto calculado del gasto
por alumno o de qué forma es que una proporcién tan alta llega a ellos, pues se esta
hablando de alrededor de 60 millones de pesos repartidos entre poco menos de cinco
millones de alumnos. Ibagén (2015), entre otros, ha sefialado la importancia de la
distribucién presupuestaria de los recursos ptiblicos destinados a educacién, ya que la
misma tiene un impacto directo en la reducciéon o ampliacién de las brechas educativas al
interior de una sociedad.

Por otro lado, la inversién en tiempo que pasan los maestros dando clase a grupo es la
tercera més intensa de los paises de la OCDE, con un total de 848 horas (OCDE, 2016a). Al
igual que en el caso de los recursos econémicos, la cantidad de ninguna manera ha
equivalido a calidad. Algunos de los aspectos que explican esto fueron revelados en el
reporte de la Cesop (2015), los cuales se enumeran a continuacién:
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e En el 2012 no se habfan homologado los contenidos curriculares de los planes y
programas de estudio en todas las modalidades y subsistemas que integran la
Educaciéon Media Superior.

e De 2008 a 2012, el 57,6% de los docentes de Instituciones Puablicas de Educacion
Media Superior se inscribié al Programa de Formacién Docente de Educacién
Media Superior; el 36,5% egresé, y solo el 8,6% certificé las competencias
adquiridas, establecidas en el perfil docente de Educacién Media Superior.

e A 2014, la SEP no conté con un censo sobre el perfil y nivel académico docente,
ni con un diagnéstico de las necesidades de actualizacién, lo que limité la
operacioén de servicios para mejorar su desempefio.

e Los resultados del concurso de ingreso al Servicio Profesional Docente
evidenciaron que, de los 34.639 sustentantes en 2014, el 67,2% fue calificado
como no idéneo.

e A 2014, la SEP no dispuso de un diagndstico integral de las condiciones fisicas y
de equipamiento de los 17.245 planteles publicos de Educacién Media Superior.

De ninguna manera se puede atribuir exclusivamente al desempefio docente la
responsabilidad en la calidad de la educacién media superior, pero al comparar este listado
con las causas de desercién escolar es imposible soslayar su relacién con dos de las
principales: la reprobacién de materias y el disgusto por el estudio. El reporte de la
COPEEMS (2014) desarticula en una matriz los distintos factores exégenos y endégenos
para la desercién (cuadro 2) y en ella se detectan coincidencias con el diagnéstico de la
Cesop. Entre ellas, sobresalen las relativas a la propuesta curricular y metodolégica, las
relativas a equipamiento e infraestructura escolar, asi como a la planta docente y el capital
cultural de los mismos. El trabajo de la COPEEMS (2014) concluye que

en el marco de los esfuerzos y acciones de la Subsecretaria de Educacion Media
Superior, la consecucion de la permanencia escolar estd vinculada con: a) La atencion
al estudiante en riesgo de desertar; b) El fortalecimiento del dmbito escolar y de la
calidad educativa'y c) el apoyo econdmicoy la promocién de oportunidades educativas
Slexibles. (p. 129)

Con todo, se ha recurrido a la evaluacién como un medio para asegurar la calidad
educativa. De hecho, tanto la evaluacién a alumnos como a docentes develan un panorama
del incumplimiento del derecho a aprender. La evaluacién misma ha sido sujeta a fuertes
cuestionamientos sobre su pertinencia y, sobre todo, su equidad. Chizzotti (2016), por
ejemplo, advierte que los procesos de evaluacién corrientes y los conceptos erréneos
discriminatorios de evaluaciones meramente acumulativas, tienden a clasificar a los
estudiantes. El evalda el sesgo punitivo de notaciones meritocraticas de aprendizaje y
argumenta que sélo la evaluacién formativa puede garantizar el derecho a aprender.
Asimismo, destaca que

La Conferencia Internacional sobre el aprendizaje en el siglo XXI indica sets
principios fundamentales para la evaluacion formativa de los estudios de
investigacion y de casos: el establecimiento de una cultura de clase que fomente la
interaccion y el uso de herramientas de evaluacion; la definicion de los objetivos de
aprendizaje y el seguimiento del progreso individual de los estudiantes hacia estos
objetivos; el uso de métodos de ensefianza variados para salisfacer las diversas
necesidades de los estudiantes; recurrir a métodos también drversos para evaluar los
resultados de los estudiantes; dar retroalimentacion del desempeiio de los estudiantes
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y adaptar la ensefianza para satisfacer las necesidades identificadas, y, por iltimo, la
participacion activa del estudiante en el proceso de aprendizaje. (p. 567)

Cuadro 2. Matriz de anélisis de factores asociados al fracaso escolar

DIMENSION FACTORES EXOGENOS FACTORES ENDOGENOS
Nivel socioeconémico de la familia.
Escolaridad de los padres y de adultos del Equipamiento — infraestructura
hogar. . - escolar
Composicién familiar Planta docente
Material/ Caracteristicas de la vivienda Material educativo
Estructural ~ Grado de vulnerabilidad social (desempleo, Proeramas de alimentacion
consumo de drogas, delincuencia, etc.) sal%d esc;)lar y
Origen étnico Becas
Situacién nutricional de los nifios
Trabajo infantil y de los adolescentes
Grado de descentralizacién del
La estructura del gasto publico hjllc;s(gzrlrilgafisfl(;laflll;lanciamiento
Conjunto de politicas econémicas o ara la educacién
sociales que inciden en las condiciones en Eztructura del sistema educativo
due los funos llegan a la escuela Articulacién entre los diferentes
Tipo de organizaciones y redes niveles de sobierno
comunitarias incentivadas, a través de Propuesta c%rricular
Politica/ lineamientos y programas publicos y/o meliodl)lé ica y
Organizativa de la sociedad civil Mecanism(;gs de supervision
Politicas dirigidas al mejoramiento de Apovo a los eqtablpecimienm};
condiciones econémicas y laborales de las Sitpua};i(’)n de 1(;9 docentes en
minorfas étnicas y grupos vulnerables R form‘acién
Estrategias no gubernamentales actualizacion con;licioneq
orientadas a promover la escolarizacién y laborales Y )
permanencia en el sistema Articulacién con otros actores
extraeducativos
Actitud, valoracion hacia la educacion
Pautas de crianza y socializaciéon Capital cultural de los docentes
Consumos culturales Estilo y practicas pedagégicas
Pautas lingtifsticas y de comunicacién al Valoracién de expectativas de los
Cultural nicleo familiar docentes y directivos respecto

Expectativas y aspiraciones

Capital cultural de las familias

Uso del tiempo de los nifios y de los
J6venes

de los alumnos
Clima y ambiente escolar
Liderazgo y conduccién

Fuente: Elaborado a partir de COPEEMS (2014).

Es innegable que la educacién, en especial la media superior, se encuentra inserta en un
proceso de evaluacién acumulativa neto. Los alumnos lo enfrentan desde el examen de
ingreso (EXANI-I) gestionado por una instancia privada como lo es el Ceneval, las
evaluaciones nacionales e internacionales (PLANEA y PISA, respectivamente), la seriacién
de materias que determina la aprobacién de grado y en su conjunto, la obtencién del
certificado. Por su parte, los docentes en este nivel ya estdn juridicamente vinculados a la
evaluacién como los de nivel basico, mediante el Articulo 52 de la Ley General del Servicio
Profesional Docente, el cual sefiala que la evaluacién del desempefio es obligatoria para
los docentes y técnicos docentes en servicio de Educacién Media Superior, y que se
realizara por lo menos cada cuatro afios.

Los productos de las pruebas estandarizadas reflejan una importante brecha en los
resultados educativos que nace de la desigualdad de oportunidades. En el caso de PLANEA,
por ejemplo, al hacer una deduccién simple de los alumnos en nivel satisfactorio frente a
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los del nivel mas bajo, se da una diferencia de -39,5 puntos en escala nacional. Para el caso
de Chiapas, sin embargo, la misma deduccién da un resultado de -58,2 puntos (figura 6)
En cuanto al tipo de subsistema, el bachillerato intercultural presenta una diferencia de -
73,6 puntos. La diferencia en sector privado sigue siendo negativa, pero menor que la
nacional, de -33,8 puntos. Cabe mencionar que el tinico subsistema en el pais con diferencia

positiva, y muy pronunciada, es el CETI, con 21,3 puntos.
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Figura 6. Brecha de resultados entre alumnos con nivel de logro mayor y menor en la
prueba PLANEA 2015 por entidad federativa
Fuente: Elaboracién propia con datos de SPEC (2016).

2.3. Adaptabilidad

Para Tomasevski (2004), en esta dimensién el gobierno tiene la obligacién de disefar e
implementar educacién para atender a los jévenes excluidos de la educacién formal
(migrantes, trabajadores, etc.); la de adaptar la educacién para los jévenes con
discapacidad, las minorias y los indigenas; asi como la de garantizar todos los derechos
humanos dentro de la educacién y mejorar los derechos humanos a través de la educacién.

Este aspecto estd intimamente relacionado con el derecho humano a aprender. El enfoque
por competencias del MCC tuvo como objetivo fomentar aprendizajes pertinentes que
cobren significado en la vida real de los estudiantes por medio de competencias genéricas
clave, transversales y transferibles. Las competencias definidas como clave son aquellas
aplicables en contextos personales, sociales, académicos y laborales amplios; asf como las
relevantes a lo largo de la vida. Las competencias se consideran transversales cuando son
relevantes a todas las disciplinas académicas, asi como a las actividades complementarias
y procesos escolares de apoyo a los estudiantes. Por su parte, son transferibles las que
refuerzan la capacidad de adquirir otras (DOF, 2008) No obstante, al contrastarlas con las
causas de la desercién y las tasas de reprobacién ya revisadas, se puede observar que sus
alcances reales han sido limitados.

La universalidad, explica Tomasevski (2004), es un concepto que parte de la legislacién
internacional y que se basa en la cooperacién internacional, con el objetivo de alcanzar la
igualdad de oportunidades para disfrutar el derecho a la educacién. Para cumplir dicho fin,
se asignan recursos adicionales a los paises, comunidades y familias mas pobres. Sin
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embargo, la autora deja claro que para que este concepto se logre es indispensable que las
correspondientes obligaciones gubernamentales, individuales y colectivas también sean
universales. En este sentido de corresponsabilidad, es de llamar la atencién la experiencia
del colectivo Movimiento de Aspirantes Excluidos de la Educacién Superior (MAES, 2015),
el cual identifica como su objetivo fundamental

la transformacion de la politica educativa vigente —en lucha— por otro pais y por un

Suturo que nos incluya a todos los jovenes, por la defensa de la educacion piiblica y por

el derecho a recibir educacion media superior y superior gratuita y de alto nivel

académico y que desde 2006 han logrado avances importantes, como conseguir que

cientos de jovenes ingresen a la UNAM, al Politécnico, la UPN, la UAEM y la UACM

por otra via que no es la del examen de admision. (p. 1)
Un primer paso para afirmar la universalidad del derecho a la educacidn, asi, serfa vetar
las practicas discriminatorias. Por desgracia, los distintos indicadores educativos (figura
5) revisados dejan claro que, desde nivel escolar hasta el gubernamental e internacional,
no se ha alcanzado este ideal.

3. A manera de conclusiones

El derecho a la educacién en nivel medio superior representa un ambito politico-
pedagégico para su exigibilidad y justiciabilidad. La sociedad desempena un papel
importante para visibilizar las carencias que existen todavia en este dmbito, de manera
que se incluyan y se mantengan en la agenda publica y asi exigir de forma activa el
aseguramiento del derecho a la educacién. Por otra parte, toca a las autoridades establecer
los mecanismos necesarios para que se haga justicia cuando se caiga en omisién de dichos
derechos. El modelo de las “4 As” permite visibilizar la situacién del derecho a la educacién
en nivel medio superior en México. La atencién generalizada en el nivel bdsico ha
soslayado los esfuerzos hacia la educacién media superior. El nivel medio superior estuvo
inserto en procesos de reforma desde 1992 y su tltima modificacion fue en 2013. De estos
cambios los més relevantes fueron los relativos al modelo por competencias, al marco
curricular comun y el que hizo obligatoria la educacién media superior. La estructura de
los distintos subsistemas no tuvo grandes cambios, sélo se anexaron las modalidades de
tecnélogo y la capacitacién para el trabajo. Tampoco hubo cambios importantes en cuanto
a los requisitos de ingreso y egreso.

A diez afios de la RIEMS, sus cuatro pilares —la construccién de un marco curricular comun,
la definicién y reconocimiento de las opciones de oferta, la profesionalizacién de los
servicios educativos y la certificacién nacional complementaria— no han alcanzado los
cuatro objetivos basicos de identidad, calidad, pertinencia y menor desercién, los cuales a
su vez fungen como indicadores del derecho a la educacién.

La asequibilidad es la dimensién del derecho a la educacién que enfrenta enormes retos en
cuanto a la obligatoriedad en este nivel. Atn se observa un déficit en materia de cobertura
y distribucién equitativa. Los indicadores educativos en nivel medio superior —el rezago,
los porcentajes de reprobacién y de desercién y la tasa de terminacién—, determinan un
marco de accién de las instancias estatales y gubernamentales para mejorar la eficiencia
terminal y evitar el rezago, asf como paliar las causas de la desercién con politicas ptiblicas
que reduzcan la desigualdad de oportunidades. Otro reto importante es la reduccién de las
brechas educativas, la transparencia en la asignacién de los recursos publicos destinados
a educacién media superior, la profesionalizacién docente, la mejora de la propuesta
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curricular, metodolégica y del equipamiento e infraestructura escolar. Por otra parte, es
Importante revisar las practicas de evaluacién con miras a un modelo més formativo y
menos meritocratico que ha permeado todo el nivel medio superior en todas sus etapas:
ingreso, permanencia y egreso.

En cuanto a otras dimensiones del derecho a la educacién en este nivel —la accesibilidad,
la aceptabilidad y la adaptabilidad— su andlisis invita a una reflexién mas profunda sobre
las orientaciones y los objetivos de la politica educativa actual. Los retos que persisten en
materia de igualdad de oportunidades, calidad educativa e inclusién efectiva a pesar de las
estrategias disefladas por el Estado son algunos de los indicadores que conducen a la
conclusién anterior. Asimismo, abre importantes cuestionamientos sobre los alcances y la
talta de focalizacién de los programas sociales que podrian repercutir en mayor igualdad
de oportunidades y, a su vez, en una mejorfa del logro educativo en escala nacional.
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Una proporciéon significativa de mujeres mayores no accedieron a la educacién
formal, viéndose vulnerado su derecho a la educacién. En este contexto, la
educaciéon popular se presenta como una alternativa de alfabetizacién para este
grupo. Esta investigacion tiene por objetivo comprender la identidad narrativa de
mujeres mayores que han participado en el plan popular de alfabetizacién Contigo
Aprendo. Dado el caricter del objeto de estudio, se opté por utilizar un enfoque
cualitativo de investigacién. Asi, las técnicas de produccién incluyeron entrevistas
narrativas a 10 mujeres mayores y un focus group, siendo la informacién analizada
en base a la teorfa fundamentada. Los resultados muestran que la vulneracién del
derecho a la educacién de las mujeres durante la infancia y la adultez fue ocasionada
por una postergacion por labores de cuidado y la decisién de personas del contexto
familiar. En la vejez se presenta una liberacién de tales labores y la motivacién por
aprender y empoderarse puede concretarse con la participacién en el plan de
alfabetizacion. Estos resultados se discuten considerando, en primer término, la
manera en que las restricciones a la educacién formal estuvieron moldeadas por
estereotipos de género y, en segundo término, el impacto de la educacién popular
para restituir el derecho a la educacién.

Descriptores: Derecho a la educacion, Identidad, Alfabetizacién, Vejez, Educacién
de la mujer.
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Problema de investigacion

La dltima Encuesta de Caracterizacién Socioeconémica Nacional —CASEN— (Ministerio
de Desarrollo Social, 2015) indica que en Chile existen 8.076.000 de adultos mayores, de
los cuales el 57.3% son mujeres, mostrando un indice de envejecimiento en aumento y
una feminizacién de la tercera edad (Comunidad Mujer, 2016a). Segtn la Organizacién
Mundial de la Salud, Chile es el pais de América Latina con mayor expectativa de vida,
correspondiente a 80.5 afios en promedio. Especificamente, la expectativa de vida para
las mujeres es de 83.4 aflos y 77.4 afios para los hombres (World Health Organization,
2016).

Este aumento en la expectativa de vida plantea importantes desaffos a nivel social en
diferentes dreas como la salud, las pensiones y la educacién (Mogollén, 2012),
especialmente en el caso de las mujeres. En particular, las mujeres mayores tienen en
promedio solo 7.7 afios de estudios, a diferencia de los 12 afios de escolaridad que
alcanza el resto de la poblacién (Ministerio de Desarrollo Social, 2015). Esta escasa tasa
de escolarizacién de las mujeres mayores se debe principalmente a su exigua
participacién en el campo educativo durante la primera mitad del siglo XX (Cannobbio y
Jeri, 2008). Segin Valdés (1987), esta situacién se deriva de los “espacios culturales”
asociados al género femenino predominante en la época, donde el mundo privado era el
lugar legitimo para la mujer, desempefiando roles como “madre”, “esposa” y “duefia de
casa” (Eltit, 1994). Con esto, su derecho a la educacién se vio vulnerado al no acceder a
las mismas oportunidades educativas que los hombres, situacién que tiene consecuencias
hasta hoy (Cannobbio y Jeri, 2008) no solo en Chile sino también en otros paises de
América Latina. Es asi como es una de las regiones con mayor nimero de adultos
analfabetos y que no han concluido sus estudios primarios (Comboni y Judrez, 2005)

De este modo, se cuenta actualmente con un grupo humano cuyo ejercicio del derecho a
la educacién fue restringido por las condiciones sociales de la época en que debieron
acceder a la educacién formal. Sin embargo, gracias al aumento en la expectativa de vida
de las mujeres, a la explicitaciéon del potencial de los adultos mayores para insertarse en
la educacién de manera permanente (Mogollén, 2012) y al actual paradigma del
aprendizaje a lo largo de toda la vida, se abre una importante oportunidad para
restablecer el derecho a la educacién de las mujeres mayores. Una alternativa para este
restablecimiento es la alfabetizacién, ya que es inherente al derecho a la educacién y es la
base més importante sobre la cual se construye el aprendizaje tanto de jévenes y adultos
(UNESCO, 2009).

Una alternativa que ha surgido con fuerza en el tltimo tiempo para alfabetizar y trabajar
con adultos mayores es la educacién popular propuesta por Paulo Freire, la cual destaca
por su capacidad de adaptarse a las caracteristicas, necesidades y exigencias de este
grupo (Esquivel, 1999) y por considerar a la alfabetizacién como una forma de
empoderamiento personal (IFreire, 2004). Es precisamente este enfoque el que
fundamenta el Plan Contigo Aprendo, alternativa con la cual el Ministerio de Educacién
busca entregar una oportunidad de aprendizaje para quienes requieran aprender a leer,
escribir y desarrollar el pensamiento matemdtico y, con ello, puedan certificar 4° afio
basico (MINEDUC, 2017).

Segun la UNESCO (2009), este tipo de programas con foco en la alfabetizacién no solo
permite a las personas adquirir habilidades de lectoescritura, sino que a su vez impacta
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en su autonomia e identidad personal. Este impacto se fundamenta en que la
alfabetizacién, desde la mirada de Freire, permite a las personas darse cuenta de su
realidad sociopolitica e iniciar un proceso de autoformacién, creacién y re-creacién
personal. De este modo, la alfabetizacién genera en las personas conversaciones y
deliberaciones en torno a sus vivencias en sus propios contextos y en cémo estas
influyen en su identidad (Freire, 2004).

Por tanto, la identidad personal es transformada con la participacién en instancias
comunitarias y educativas (Wenger, 2002). En este contexto y como la identidad se
plasma en construcciones narrativas que los sujetos relatan en primera persona (Bolivar,
2002), para comprender la influencia que tiene en la persona la inclusién y/o exclusién
en procesos formativos es necesario rescatar sus narraciones. Esta labor permitirfa
entender el grado de cumplimiento del derecho a la educacién en grupos especificos,
como las mujeres mayores, especialmente si se concibe este derecho desde el ejercicio
concreto de las personas y no como un lineamiento que se encuentra cosificado en un
documento legal (Liebel, 2013). Por otro lado, la cualidad de las narraciones para
capturar la dimensién temporal (Bruner, 2004) también facilita la comprensién de la
alfabetizacién como un proceso que dura toda la vida (UNESCO, 2009).

Por su parte, es importante considerar que la alfabetizacién va mas alld de aprender a
leer y escribir y que, ademds, es parte consustancial del derecho a la educacién. Por ende,
el Plan Contigo Aprendo se transforma en un espacio que tiene el potencial de restituir
este derecho por medio de la alfabetizacién. Asimismo, y considerando que uno de los
principales grupos afectados por la vulneraciéon del derecho a la educacién son las
mujeres y que son ellas las principales participantes del plan, con una presencia del
75.3%, se torna relevante estudiar sus experiencias de vida, en especial de las que
componen el tramo etario de 50 afnos en adelante, ya que su participacién en el plan
corresponde al 31.9% (Escobar, Berlien y Ostoic, 2016). De este modo, es menester
capturar el relato de estas experiencias en el contexto de su vida e identidad para
vislumbrar cémo tuvo lugar la vulneracién y la eventual restitucién del derecho a la
educacion. En suma, se establece como objetivo de la presente investigaciéon comprender
la identidad narrativa de mujeres mayores que han participado en el plan popular de
alfabetizacién Contigo Aprendo.

1. Antecedentes teodricos e historicos

1.1. Mujeres y educacion

Segin Eltit (1994), las mujeres han recorrido un extenso camino para acceder
plenamente a la educacién, transitando lentamente desde el espacio privado hasta ser
parte de las distintas esferas sociales. Es asi como en 1812, a pocos afios del nacimiento
de la Republica, solo el 10% de la poblacién femenina sabfa leer y el 8% escribir.
Posteriormente, en el gobierno de Manuel Montt se realizaron importantes avances en
las politicas educacionales, destacando el caracter gratuito de la educacién para ambos
sexos y la construccién de una escuela cada 2.000 habitantes. De este modo, en 1882 el
32% de las mujeres ya estaban alfabetizadas. Otro importante hito lo representa el
denominado Decreto Amundtegui que permitia que las mujeres accedieran a la educacién
superior.
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A pesar de que estos avances facilitaron la incorporacién de las mujeres a la educacién,
esta insercién ha estado marcada por la desigualdad debido principalmente a los
denominados espacios culturales del género femenino. Estos espacios refieren a las dreas
en que la presencia de la mujer es legitima y requerida para el funcionamiento de la
sociedad (Valdés, 1987). Estos espacios aluden principalmente al mundo privado,
enfocado a los roles de madre, esposa y duefia de casa (Eltit, 1994; Valdés, 1987). Debido
a lo anterior, se plantea que la mujer ha estado triplemente desventajada en relacién al
hombre, considerando su insercién al mundo laboral, educativo y publico (Verba, 1978).
Esta situacién gener6 la inhibicién de la mujer frente a las actividades extra hogarefias
(Didier, 1990), de modo que la decisién de participar en alguna organizacién social debia
pasar por la aprobacién de la pareja (Valdés, 1987).

Por consiguiente, la participacién de la mujer en la esfera educativa durante la primera
mitad del siglo XX fue escasa (Cannobbio y Jeri, 2008). Esta situacién fue cambiando con
el paso del tiempo en virtud de la implementacién de nuevas politicas educacionales y
cambios sociales en torno al rol de la mujer, de modo que actualmente no existen
brechas significativas en el acceso de las mujeres a nivel parvulario, basico, medio ni
superior de educacién (Comunidad Mujer, 2016b). Sin embargo, alin quedan
consecuencias del periodo en el cual el rol de las mujeres se circunscribia exclusivamente
al espacio privado y donde la educacién bésica no estaba masificada ni garantizada para
ellas (Cannobbio y Jeri, 2008).

Hoy por hoy, si se considera el total de adultos mayores que no saben leer ni escribir
correspondiente al 8.3%, las mujeres superan a los hombres. Especificamente, de este
porcentaje el 58.7% corresponden a mujeres y un 41.3% a hombres!'. Asimismo, los datos
indican que el analfabetismo se acrecienta a medida que aumenta la edad, manteniendo
las mujeres la tasa mas alta. En cuanto al acceso efectivo a la educacién formal, las
mujeres mayores de 60 afos tienen en promedio solo 7.7 afnos de estudios en
contraposicién a los hombres que poseen 8.4 afios de estudios formales en las mismas
condiciones (Ministerio de Desarrollo Social , 2015). Se agrega a las cifras anteriores que
el 8% de los adultos mayores no tuvo acceso al sistema de educacién formal, porcentaje
del cual 61.9% corresponden a mujeres y solo el 38.1% a hombres2.

1.2. Adulto mayor y educacion popular

La educacién es un derecho que no se circunscribe a una etapa de la vida, ya que el
aprendizaje va “de la cuna a la tumba”. La afirmacién anterior fundamenta el paradigma
denominado aprendizaje a lo largo de toda la vida, el cual constituye un marco filoséfico
y conceptual basado en valores inclusivos, emancipatorios, humanisticos y democraticos,
siendo esencial para lograr una sociedad basada en el conocimiento y la justicia. Un
componente central de este paradigma es la educacién para adultos, la cual atiende las
necesidades de aprendizaje de los jovenes, adultos y adultos mayores y los dota de
conocimientos, capacidades, habilidades, competencias y valores para ejercer y promover
sus derechos (UNESCO, 2009).

Basiandose en lo anterior, hacia finales de 1990 comenzaron a surgir diferentes
b
propuestas politicas y educativas referidas a la educacién de adultos, las cuales

! Cifras elaboradas por los autores a partir de los datos de la CASEN 2015.
2 Cifras elaboradas por los autores a partir de los datos de la CASEN 2015.
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comprendian desde la alfabetizacién hasta la educacién superior (UNESCO, 2010). Sin
embargo, estas iniciativas escasamente apuntaban a los adultos mayores debido
principalmente a los estereotipos sobre este grupo humano (Garcfa, 2007) y a su
supuesta condicién de vulnerabilidad fisica, psicolégica y de su contexto social. Esta
concepcién negativa acerca de la vejez ha ido cambiando gracias a investigaciones
gerontolégicas en distintos ambitos, las cuales muestran que los adultos mayores poseen
el potencial para insertarse en la educacién de forma permanente (Mogollén, 2012).

A pesar de este cambio en la visién de la vejez y su relacién con la educacion, el enfoque
educativo tradicional ha estado en deuda con las personas mayores pues no cuenta con
los espacios para que puedan transmitir sus experiencias, extender su formacién
personal y asf continuar aprendiendo y ensefiando (Garcfa, 2007). En respuesta, surgen
nuevas estructuras acordes al aprendizaje a lo largo de la vida que consideran a los
adultos mayores (Garcia, 2007), dentro de las que destaca la educacién popular de Paulo
Freire, la cual estd orientada a concientizar a los grupos oprimidos (Freire, 1985) e
influy6 en las renovaciones pedagégicas de América Latina, Africa y Europa (Torres,
2007). La educacién popular tiene como principales caracteristicas la transformacién del
individuo por medio de la critica y la concientizacién, junto con la utilizacién de métodos
principalmente orales (Freire, 2004).

Dada las caracteristicas de la educacién popular y su versatilidad para desarrollarse en
multiples formas, es particularmente ttil para trabajar con adultos mayores, ya que se
puede adaptar ficilmente a sus necesidades, caracteristicas y exigencias. De este modo,
desde la educacién popular los adultos mayores son repensados como sujetos politicos y
protagonistas de un proyecto histérico-social y su foco estd en la recuperacién de un
conjunto de elementos histéricos. En consecuencia, se busca problematizar el presente
nacional, comunal y familiar en base a su vida, al recorrido del pafs y a la serie de
acontecimientos politicos, econémicos y culturales (Esquivel, 1999).

Tomando en consideracién el enfoque de educacién de adultos propuesto por la
educacién popular, el Ministerio de Educacién desarrolla el plan Contigo Aprendo con el
objetivo que adultos desde los 15 afios puedan aprender a leer y escribir, desarrollen su
pensamiento matematico y, en consecuencia, puedan certificar 4° afio basico (MINEDUC,
2017). Uno de los principales grupos objetivos de este plan son los adultos mayores, ya
que su implementacién es parte de las politicas sociales dirigidas al adulto mayor en el
area de la educacién (Lampert-Grassi, 2014). Especificamente, el plan Contigo Aprendo
rescata del enfoque popular la valorizacién y uso de las experiencias y saberes previos
con que los adultos llegan a integrarse al plan. Asimismo, Contigo Aprendo indica
considerar los elementos mas significativos del contexto de las personas de modo de
construir una relacién entre lo que son, lo que viven, el lugar donde viven y lo que ahi
aprende (Herndndez, 2009).

1.8. Narracion e identidad

Bruner (2004) postula que la mente se organiza bajo dos modalidades: narrativa y
paradigmatica. Esta ultima destaca el empleo de la categorizacién y la conceptualizacién.
Por su parte, en la modalidad narrativa predominan las vicisitudes de las intenciones
humanas. Los componentes de la narracién incluyen el actor, la accién, la meta o
intencion, el escenario, el instrumento y el problema. Estos elementos se enmarcan en
una secuencia, que globalmente configuran la trama de la narracién. Los relatos se
configuran en un “paisaje dual” compuesto por la accién y la consciencia. En el primero
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se encuentran la secuencia de acontecimientos y las acciones en el mundo y,
paralelamente se expresa el segundo paisaje, en el cual se muestran las ideas e
intenciones en la consciencia de los participantes (Bruner, 1990). Por tanto y a diferencia
de la modalidad paradigmadtica, las narraciones admiten los sentimientos, las intenciones
y el contexto de sus actores.

Estas caracteristicas permiten que las narraciones formen presentaciones miméticas de
la vida humana, sin ser una representacién objetiva (Flick, 2007). En otras palabras, la
narracién es el medio més adecuado para elucidar la experiencia temporal, puesto que la
narratividad la determina, articula y clarifica (Ricoeur, 1995). Mediante este proceso de
construccién se va constituyendo a su personaje, es decir, a quién se le atribuyen las
acciones e intenciones del relato. La identidad narrativa corresponde a la unidad
narrativa de las experiencias durante el transcurso de la vida, dando acceso al quién a
través de la historia (Arciero, 2005). La identidad implica el factor temporal y, por ende,
las historias personales reflejan trayectorias de aprendizaje producto de la participacién
en diferentes contextos sociales (Wenger, 2002).

Las narrativas y sus técnicas de investigacién asociadas facilitan la recuperacién de los
puntos de vista de las personas, rescatando tanto lo particular como la dimensién
emotiva de la experiencia humana. Estos atributos de la narraciéon la posicionan en un
rol privilegiado para comprender desde “dentro” las vivencias de exclusién de las
personas y su construccién (Susinos y Parrilla, 2008). Este proceso de construccién
social de la exclusién consiste en la denegacién para ciertos grupos de personas al acceso
y disfrute de determinados derechos de ciudadania (Tezanos, 2001), como el derecho a la
educacién.

2. Método

Ajustdndose al problema de investigacion planteado, se consideré necesaria la eleccién
de estrategias metodoldgicas propias del enfoque cualitativo. En efecto, la aplicaciéon de
este enfoque permite el acercamiento a las perspectivas en contexto y el estudio de
significados narrativos (Flick, 2007). Estas caracteristicas del enfoque cualitativo
permiten profundizar en la identidad narrativa como objeto de estudio. En el contexto
de esta investigacién, las herramientas cualitativas permiten asistir la exploracién de la
identidad narrativa de mujeres mayores, facilitando la construccién de narraciones
articuladas sobre sus experiencias vitales contextualizadas en la inclusién y/o exclusiéon
en espacios educativos y su posterior andlisis a la luz del derecho a la educacién.

2.1. Participantes

Las participantes de este estudio asistieron al plan de alfabetizacién “Contigo Aprendo”,
implementado en las dependencias de dos establecimientos educacionales de la Regién
Metropolitana. Se emplearon tres criterios de seleccién de las participantes: a) su género
correspondiera al femenino, b) tuvieran como minimo 60 afios cumplidos y c) debian
haber participado al menos durante un ano en este plan a objeto de disponer de un
periodo significativo de experiencias. De esta manera, participaron en esta investigacion
10 mujeres mayores cuyas edades se ubicaban entre los 62 a 76 afios. El consentimiento
informado se obtuvo en presencia de un testigo independiente al equipo de
investigadores.
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2.2. Procedimiento de produccion de informacion

Con la finalidad de comprender la identidad narrativa de las participantes, se opté por la
técnica de la entrevista narrativa. Esta técnica se basa en la solicitud al informante para
que presente una historia del o las areas de interés investigativo, obteniendo un relato
coherente de los acontecimientos relevantes (Hermanns, 1995). Las 4reas de interés en el
contexto de esta investigacién refieren principalmente a las etapas de la infancia, a la
adultez y a la vejez, considerando su relacién con la educacién. Ademads, se incluye
durante la vejez su participacién en el plan de alfabetizaciéon “Contigo Aprendo”. Esta
técnica admite en su parte final preguntas de profundizacién e intervenciones concretas
(Flick, 2007).

Si bien la entrevista narrativa fue la técnica principal de produccién de informacion,
también se realiz6 un grupo focal con cinco mujeres que asistfan juntas al plan de
alfabetizacién. Esta técnica fue aplicada para indagar en significados compartidos
respecto tanto a la experiencia en el plan de alfabetizacién como en procesos vitales

comunes.
2.8. Procedimiento de analisis de informacion

El procedimiento de andlisis aplicado sigui6 las orientaciones de la Teorfa
Fundamentada (Strauss y Corbin, 2002). Concretamente, se utilizaron tres técnicas
especificas de esta metodologia de andlisis: la codificacién abierta, axial y de proceso. La
primera técnica sirvié para generar categorias que reflejaron significados narrativos de
los participantes. La codificacién axial fue empleada para relacionar dichas categorias en
ejes, los cuales expresan etapas vitales. Posteriormente, se hizo uso de la codificacién de
proceso para articular los significados narrativos de cada etapa vital en un curso
temporal. La construcciéon de esta historia articulada permitirfa mostrar la unidad
caracteristica de la identidad narrativa. Las dos técnicas de integracién para caracterizar
la identidad narrativa como unidad corresponden al argumento de la historia y al
esquema, empleando paralelamente una representaciéon verbal y grafica del objeto de
estudio. El argumento de la historia utiliza las categorias y los vinculos analizados para
formar oraciones conectadas, de tal manera que se origina una historia que encaja con
los datos (Strauss y Corbin, 2002).Cabe senalar que estos procedimientos analiticos
fueron realizados mediante el programa Atlas.ti.

3. Resultados

En esta seccién se muestran las categorfas construidas en el proceso de codificacion.
Estas categorfas se encuentran organizadas en cuatro apartados que representan las
etapas vitales de las participantes y su participacion en el plan: infancia, adultez, vejez y
plan.

3.1. Infancia
38.1.1. Figura parental negativa y/o restricciones soctoecondmicas

Las participantes indican que en su infancia las condiciones familiares suponfan, en la
mayor parte de los casos, un tipo de relacién que producia sentimientos de descontento
con al menos uno de sus padres o cuidadores. Por lo tanto, la relacién con alguno de los
padres es calificada negativamente e inclufan formas de maltrato y abandono.
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Mi madre era muy mala, yo la encuentro mala porque ahora yo soy madre y yo no

Sut con mis hijos como ella fue conmigo... Mala porque por cualquier cosa me

pegaba, me trataba mal, desgraciada para acd, desgraciada para alld.
El escenario familiar también estaba caracterizado por la presencia de limitaciones
socioeconémicas. En particular, los padres o cuidadores no disponfan de un nivel
educativo basico y realizaban labores generalmente de cardcter manual que les permitia
acceder a escasos ingresos monetarios.

Entonces no podiamos venir al colegio. Mi mamd no tenia 'y mi papd era un obrero
no mds. St usted sabe que antes no pagaban como ahora.

3.1.2. Negacion de participacion en la escuela

A todas las participantes de este estudio, en alguna medida, se les restringié su derecho a
la educacién durante la infancia. Generalmente, la decisién de negar la participacién en
el proceso de escolarizacién emanaba desde alguno de sus padres. También jugaba un rol
importante las limitaciones socioeconémicas que presentaba el escenario familiar.

Yo fui muy poco al colegio porque mi papd era un hombre alcohdlico, enfermo,
éramos 6 hermanos, lo cual lo tuvieron que internar, entonces ese fue el motivo que
estdbamos un tiempo en el colegio y él los sacaba y mi mami tenia que salir con
nosotros arrancando porque él hacia sus cosas.

3.1.8. Dedicacion a labores de cuidado, domésticas y/o del campo

Las mujeres senalan que destinaron su tiempo durante la infancia a labores que no
contemplaban su participacién en programas formales de estudio. En esta linea,
presentaron una dedicacién focalizada en actividades de cuidado principalmente ligada a
la crianza de sus hermanos y a tareas domésticas. Ademds, algunas participantes se
ocupaban en esta etapa de labores relacionadas al campo.

Yo no pude estudiar en su momento porque éramos tantos hermanos, que yo soy de
las mayores de mis hermanas, somos 6 hermanas y entonces no podiamos ir al
colegio porque yo tenia que cuidar a mis hermanos.

Tuve una nifiex muy mala. Ayude a mi mamd a lavar a la gente mds poderosa
pongdmosle, ropa, calcetas, de todo y de aht ya fuimos creciendo.

3.1.4. Rechazo de condiciones con intencion de escapar

Estas condiciones en la infancia fueron estimadas como negativas por las mujeres y
generaban sufrimiento en el plano emocional. Como respuesta a estos sentimientos, las
participantes iban adoptando una intencién de escapar del contexto familiar primario.

Como yo era la mayor, yo queria salir de la casa, estaba aburrida con tanto.
3.2. Adultez

3.2.1. Autoconcepcion desde género femenino con orientacion tanto al apoyo como a labores de
cuidado y domésticas

La concepcién que las participantes tienen de s{ mismas estd caracterizada con una
focalizacién en la ayuda hacia los demds. Ademas, esta orientacién al apoyo social es
experimentada especialmente con los hijos, es decir, desde el rol materno. Las tareas
domésticas en el hogar también permean esta autoconcepcion.

Me veo buena persona, si le puedo hacer un favor al que sea se lo voy a hacer con mi
esposo, con mis hijos. .. se lo voy a hacer de todo corazén sin esperar recompensa, ast
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me describo yo y a quien sea. Aunque sea de la calle también porque se merecen
derechos también, que uno les tienda la mano.

Ser mujer no tendria que afectarle a uno, al contrario, deberia sentirse orgullosa, ser
madre y ser mujer, ser duefia de casa.

3.2.2. Embarazo y casamiento como entrada a la adultez

El relato de las participantes revela que el inicio a la adultez habitualmente estaba
marcado por el embarazo y, posteriormente, con la concrecién del matrimonio. Esta
situacién derivaba de la intencién de escapar indicada previamente y, en algunas
ocaslones, el matrimonio se producia con presién de los padres.

Mi mamd lavaba, lavaba todos los dias con escobillita. Yo la veia y decia y si me
caso mejor, voy a salir de acd, de mis hermanos y de ahi, después que yo ya estaba
embarazada, no tenia idea mi madre me dijo que me tenia que casar con mi esposo
que tenia 28 ajios.

3.2.8. Matrimonio como experiencia negaliva con negacion de participacion en proceso educativo

La informacién biografica recopilada da cuenta que la experiencia vivida en el
matrimonio presenta dimensiones que son connotadas afectivamente como negativas. En
concreto, se imponen limitaciones desde el esposo para participar en otras esferas
sociales mas alla del hogar. El dambito educativo se encuentra particularmente con
tuertes restricciones.

Bueno, yo alli ya empecé una edad de mamd y después me casé con el papd de mi hija
y asi nunca he estudiado, porque también fue machista. Yo siempre tuve la intencion
de estudiar, pero como era, yo vivia con lo que él me daba, nunca sali a la calle.

3.2.4. Consecuencias negativas y vergiienza por escasex de aprendizajes

Las participantes sefialan que la baja o nula participaciéon en experiencias formativas
provocaba distintos efectos negativos en sus vidas. La escasa alfabetizacién generaba
barreras en la insercién laboral, en la realizacién de tramites e, incluso, en la implicacién
en escenarios recreativos. No obstante, la consecuencia mds preponderante fue la
experimentacién de vergiienza e inseguridad.

St a wusted la hacian firmar, nunca firmdbamos, firmdbamos con el dedo, que
vergiienza decia yo una vez, que vergiienza y de ahi hasta, no, ahora que vergiienza.
Hay tanta gente que no sabe leer ni escribir como nosotros.

3.2.5. Dedicacion a labores de cuidado y/o trabajo por hijos

Durante la adultez, las actividades realizadas por las mujeres estuvieron relacionadas
fundamentalmente con el cuidado de los hijos. En otras palabras, las participantes
ejecutaban en la rutina diaria labores de crianza y también ejercfan actividades
remuneras para sustentar a sus hijos.

Yo siempre decia, me voy a casar, me voy a casar para no trabajar, trabajé doble,
porque empezaron a llegar los hijos y una vex que estin hechos ya no se pueden
deshacer y hay que tenerlos nomds.

3.2.6. Postergacion por labores de cuidado
Dado que en la etapa de adultez las mujeres invirtieron su tiempo principalmente en
tareas de cuidado de sus hijos, postergaron la realizacién de variados intereses

personales. Por ejemplo, aunque algunas mujeres deseaban “irse” del hogar, optaron por
mantenerse porque consideraban que sus hijos eran beneficiados.
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Tuve 2 veces por irme eso i, pero miraba a mis hijos y ellos no tenian culpa. Alld me
quedé y segui con ellos luchando hasta que sali con ellos adelante.

3.2.7. Anhelo de participacion en proceso de aprendizaje

Segun el discurso de las mujeres, la intencién de participar en algin proceso formativo
que les permitiera adquirir habilidades vinculadas a la alfabetizacién estuvo
constantemente presente durante la adultez y, en algunas, desde la infancia.

Obvio, yo siempre he sofiado que voy a estudiar, pero nunca me dio la oportunidad y
ahora que la tuve no la suelto, ahora voy a seguir estudiando.

3.3. Vejez
3.8.1. Satisfaccion por libertad de labores de cuidado

En términos generales, la vejez de las mujeres estd marcada por el desprendimiento de
responsabilidades de crianza. Esta reduccién en exigencias asociadas al rol parental
produce en ellas un significativo estado emocional de satisfacciéon. Esta mayor
percepcién de libertad es, desde su mirada, una condicién alcanzada por su “sacrificio”

durante su adultez.

Ast que esa ha sido mi vida dije que de primera cuando mis hijos estuvieron chicos
hasta la edad en que termind mi hija chica de estudiar que tenia 18 afios, hasta ahi
Sfue mi sufrimiento grande, toda la época de la nifiex de ella y el marido que tenia
que era un desastre. Después él se fue de al lado 'y mis hijos crecieron, ya mi vida se
empezd a alivianar. En estos momentos si usted me pregunta yo le digo que soy la
persona mds feliz que puede haber, en todo sentido porque st yo quiero hago las cosas
y st no quiero no las hago y a mi nadie me llama la atencion.

Dios me estd premiando por lo buena que fui poh, buena con mis hijos.
3.8.2. Satisfaccion por apoyo de hijos

En el relato de las participantes se manifiesta, en distintos niveles de intensidad y
regularidad, el apoyo de los hijos que experimentaron su dedicacién en materia de
crianza. Este suministro de ayuda también alimenta un mayor nivel de satisfaccién en la
tercera edad.

Ahora soy feliz porque no tengo problemas de nada, por nadien y al contrario ahora

ellas me ayudan a mi, estdn pendientes de mi, que no me falte nada, que cémo

amanezco, que, si tengo algo que comprar, la chica por ejemplo siempre me llama

todos los dias mamita tenis remedio que comprar, no mi amor si los remedios que

tomé me los dan en el consultorio, mamaita cuando tengai algo que comprar y no
tengai plata lldmame no mds y yo te mando una monea

3.8.8. Mayor dedicacion a si mismas

Las participantes explicitan que, a diferencia de su perspectiva en la adultez, no les
preocupan mayormente las opiniones de las demds personas. En contraste, su atencién
estd mas concentrada en si mismas, lo cual se reconoce como legitimo producto de su

abnegacién en la adultez.

Mas feliz porque no hay problema, entonces uno lo tinico que hace es que se dedica a
lo que tiene uno, a lo que tiene uno entonces nadie la critica y la que la critica, la
critica por detrds, pero uno no escucha.

3.8.4. Motrvacion por incorporarse en proceso_formativo

La motivacién indicada por las participantes en la adultez también se manifiesta en el
relato que hacen de su vejez y actualidad. Esta motivacién se revela como una necesidad
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de recibir ensefanza para, por ejemplo, escribir una carta, leer un libro, disponer una
actividad para ocupar el tiempo libre o experimentar un sentimiento de superacion.

No voy a parar hasta que aprenda a leer de corrido.
3.8.5. Anhelo y satisfaccion por mayor empoderamiento

Las participantes perciben que disponen de mayor independencia en la vejez producto de
la dedicacién a si mismas. Esta independencia se expresa con un mayor poder de decisién
en su esfera personal, lo que a su vez genera un nivel superior de disfrute de las
experiencias de vida.

He cambiado, soy mds terca ahora, tengo mds experiencia, ahora tiene que ser lo que
yo diga y tiene que ser lo que yo diga.

3.4. Participacion en plan
3.4.1. Plan como oportunidad

Como se describié anteriormente, tanto la intencién de participar en una instancia de
alfabetizacién como una percepcién de mayor empoderamiento personal se manifestaban
significativamente en la vejez. Estos elementos establecfan condiciones favorables para
que las participantes se inscribieran en el plan de alfabetizacién una vez identificado.

Yo siempre dije, cuando yo no tenga mds problemas, cuando ya no trabaje, no tenga
problemas que tenga que estar pensando, que tengo que lavar, que tengo que coser,
que tengo coctnar porque eso le pasa a uno, porque uno estd haciendo algo y estd
pensando que le falta otra cosa que hacer, entonces recién voy a hacer. Pero me decia
mi hija usted va a estar vieja entonces, no importa porque siempre va a haber
alguien que le ensefié a uno, por eso cuando llegué aqui el afio pasado me junté con la
Ignacia, la otra que viene mafiana, y me dijo sabi Francisca fijate que ahi en la
escuela van a hacer clases a las viejas, hablaba asi, van a hacerle clases a las viejas
Vamos.

3.4.2. Facilitacion por figura docente

Existe unanimidad por parte de las participantes de este estudio en reconocer que las
profesoras de sus respectivos planes facilitaron condiciones para asegurar aprendizajes.
Ademis, el trabajo de la profesora también es percibido como facilitador de la
motivacién.

Excelente profesora, con pactencia tinica porque todas teniamos su genio, sobre todo
la que estd hablando en estos momentos, era muy apurona con la profésora.
Excelente profesora, no la cambio para nada, a pesar de todo éramos como un grupo
solo, éramos una sola profesora y una sola alumna, éramos todos unidos, fue bonito.

3.4.8. Adaptacion del plan al adulto mayor

Una de las ventajas que las mujeres mayores adjudican al plan refiere a que perciben que
se adapta a sus caracteristicas, particularmente a su condicién de adulto mayor. En este
sentido, rescatan el ritmo y las actividades de ensefianza ofrecidas.

Los ayudaba mucho, por iltimo, con pelotitas, con manzanitas y ahi uno iba
entendiendo o sea yo creo que lo que yo sé, lo poco y nada que sé, yo lo aprendi ahi. ..
La paciencia, lo que nosotras como personas mayores necesitamos.

3.4.4. Adquisicion de mayor empoderamiento

La participacién en el plan otorga variados beneficios de acuerdo a la perspectiva de las
mujeres mayores. No obstante, la consecuencia que mds aprecian es la obtencién
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personal de mayor seguridad, confianza y percepcién de poder. Esta percepcién de
mayor empoderamiento se reflejaba tanto en su participacién en el plan como en otros
escenarios sociales.

Acd me sirvié mucho, me ha servido a tener confianza para llegar a estudiar acd de
nuevo porque uno siempre siente vergiienza, dice “oh, como, qué se yo”. T aqui
Contigo Aprendo, con la seiiorita, me sirvié mucho. Lo que aprendi y lo que he
aprendido en mi vida.

Como que uno toma mds personalidad para enfrentarse a la vida y tratar de
pronunciar bien las palabras. De leer y entender lo que uno aprendio. Porque a uno
a veces leia, juntaba las letras, pero no entendia. Entonces uno aprendia a conversar
con mds calma. Eso ha dado mds seguridad.

3.4.5. Satisfaccion por obtencion de aprendizajes

Desde el discurso de las mujeres mayores, es posible identificar un significativo nivel de
satisfaccién por los aprendizajes experimentados producto de su participacién en el plan
de alfabetizacién. Ademds, le atribuyen un alto valor dado que tales aprendizajes
permiten reconocimiento social.

Un orgullo muy grande, un orgullo. Porque cualquiera no me va a decir oye a ver
Junta las letras. No, yo las leo.

3.4.6. Satisfaccion por relaciones de apoyo

Las participantes sefialan que fueron gratificantes las relaciones interpersonales que
establecieron con sus comparneras en el plan. Estas relaciones les permitfan obtener otra
tuente de apoyo adicional a la ofrecida por la profesora. Inclusive, muchas se percibian
como un apoyo constante para facilitar el aprendizaje de las demds.

Yo encuentro que entiendo mds que las demds y cuando yo no entiendo entienden mis
compadfieras y nos explicamos, nos preguntamos... Asi nos ayudamos a mis
compafieras que nos conocimos del afio pasado.

Una aprende harto y ensefia, igual ayuda a las personas. Igual, ayudé a mis
compafieras.

3.5. Esquema y argumento de la historia de la identidad narrativa

La figura 1 contiene las categorfas construidas en la codificacién abierta, las cuales se
encuentran relacionadas mediante fechas que fueron delineadas en la codificacién axial.
Adicionalmente, se muestra en la misma figura la segmentacién estructurada en cuatro
etapas: infancia, adultez, vejez y plan. Estas etapas con sus categorias fueron articuladas
durante la codificacién de proceso. Cabe sefialar que la etapa plan es en rigor una
subetapa de la vejez.

A continuacién, se describird el esquema que se muestra en la figura 1 a partir de la
técnica del argumento de la historia. Es decir, se narrard integrada y resumidamente la
historia de las participantes a partir de la secuencia de categorifas construidas y se
analizardn en base al derecho a la educacién. En primer lugar, durante la infancia de las
mujeres se presentan condiciones familiares con limitaciones socioeconémicas y con una
negativa relacién con alguno de sus padres o cuidadores. Estas condiciones les imponen
dedicarse a labores de cuidado, domésticas y/o del campo, las cuales son rechazadas por
las mujeres y generan la intencién de escapar. Junto con un disminuido nivel de
bienestar, las mujeres en su niflez experimentan una vulneracién del derecho a la
educacién producto de las determinaciones de sus cuidadores y/o de la situacién de
pobreza que atravesaron, restringiendo su acclonar a tareas fuera del 4mbito escolar.
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Dadas las condiciones de su infancia, las mujeres generan una concepcién de si mismas
desde el género femenino, posicionando como central en su identidad la orientacién al
servicio de los demas con labores de cuidado y domésticas. Esta autoconcepcién hace que
la intencién de escapar se traduzca en embarazo y casamiento, marcando la entrada a la
adultez. No obstante, el matrimonio se experimenta negativamente, dado que el esposo
niega la posibilidad de incorporarse a procesos educativos. Esta vulneraciéon tiene
consecuencias negativas, especialmente la vergiienza por no disponer de aprendizajes
como la lectoescritura.
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Figura 1. Esquema de la identidad narrativa de las mujeres mayores que participaron en
el plan Contigo Aprendo

Fuente: Elaboracién propia.

Como el tiempo en la adultez es utilizado fundamentalmente para labores de cuidado y/o
para trabajar por los hijos, se postergan los propios intereses. La vergiienza y la
postergacién vivenciada generan que en tal periodo se mantenga el anhelo de participar
en procesos de aprendizaje. El derecho a la educacién de las mujeres en esta fase se
encontraria en una intensa vulneracién. Aunque este proceso esta influido también por
determinaciones de terceros, en este caso de la pareja, juega un papel sustancial la
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autoconcepciéon basada en el servicio que mantiene la postergacién de instancias
educativas. Esta vulneracién tensa la dimensién afectiva dado que se presenta un interés
por activar el goce del derecho a la educacién, interés potenciado por sentimientos de
descrédito.

Por su parte, la entrada a la vejez se vive con satisfaccién al contar tanto con mayor
libertad de labores de cuidado como con el apoyo de sus hijos. Estas condiciones les
permiten dedicarse a si mismas y reactivar su motivacién para incorporarse en un
proceso de aprendizaje. Ademds, sienten que anhelan y disfrutan de un mayor
empoderamiento. Conjuntamente, estos elementos generan condiciones favorables para
restablecer el derecho a la educacién. Si bien algunas de estas condiciones son externas,
como el soporte brindado por los hijos, la mayor parte alude a un cambio actitudinal
respecto a la dedicacién personal, la cual se focaliza a s{ mismas. Puesto que esta nueva
actitud es acompafia tanto con una mayor percepcién de control personal como con una
motivacién legitima por insertarse en procesos educativos, se posibilita el disfrute del
derecho a la educacién como un derecho ejercido por s{ mismas y no como simplemente
algo otorgado y/o restringido por otros.

El estado motivacional de las mujeres mayores hace que vean el plan de alfabetizacién
como una valiosa oportunidad. Una vez incorporadas en el plan, reconocen que se adapta
a su condicién de adulto mayor y experimentan la facilitacién que realiza el docente.
Estas caracteristicas permiten que refuercen su empoderamiento y seguridad, obtengan
aprendizajes y disfruten de relaciones interpersonales de apoyo. Es precisamente en el
contexto de este plan popular donde el goce del derecho a la educacién de las mujeres
mayores se materializa, respondiendo a la intencién acentuada en la etapa de la vejez por
desarrollar aprendizajes en un espacio educativo. Es importante destacar que el disfrute
del derecho a la educacién se concretiza a partir de las caracteristicas flexibles del plan
de alfabetizacién, pero también con la comunidad social que alli se origina. En la esfera
afectiva se presenta una significativa gratificacién derivada del ejercicio del derecho a la
educacion, al tomar consciencia de su propio desarrollo y de la comunidad constituida.

4. Discusion y conclusiones

En la identidad narrativa de las mujeres mayores que fue presentada en la seccién de
resultados se muestran aspectos claves para comprender como se origind y se mantuvo a
lo largo de la infancia y la adultez la vulneracién del derecho a la educacién. Como es
posible constatar, la vulneracién estuvo basada intimamente en la adherencia a un
sistema de significados que avalaba distintos estereotipos de género. De esta forma, las
narraciones de las participantes pueden comprenderse al tomar en cuenta que los
sistemas de significados van constituyendo la mente y condiciona las interpretaciones
que hacen de sf mismos (Bruner, 1990).

Desde su entorno familiar préximo, figuran personas que ejercen un control social para
mantenerlas en el espacio cultural privado con objeto de que desempefien roles sujetos al
estereotipo de género femenino: los padres y el esposo. Este control social estaba
cimentado en una asimetrfa de poder respaldada en el sistema valérico sin considerar los
intereses personales de las mujeres y, por tanto, puede considerarse como una forma de
opresién. Estas restricciones son también identificadas por Valdés (1987) y, por tanto,
son tipicas en contextos familiares con presencia de estos estereotipos.
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Por otro lado, es posible sostener que la practica comunitaria basada en estereotipos de
género que demarcé la vida cotidiana de las mujeres durante la infancia y la adultez, fue
asimilada en su identidad. Este proceso se puede comprender considerando que las
relaciones interpersonales recurrentes estaban limitadas a un escenario social especifico:
el hogar. En efecto, la formacién de la persona es un resultado de las relaciones de mutua
constitucién entre individuos (Wenger, 2002). Esta esfera restringida de participacién
hacia que los sistemas disponibles de significados ofrecieran perspectivas restrictivas
para interpretarse a s{ mismas. En esta linea, las mujeres significan la disponibilidad de
tiempo libre y el apoyo ofrecido por los hijos como una consecuencia merecida y, por
ende, se validan principalmente desde el rol de madre.

Asimismo, es importante destacar que el interés por ejercer el derecho a la educacién
estaba presente desde antes del ingreso al plan popular de alfabetizacién y no es
generada por éste. Dicha intenciéon puede solventarse, desde la perspectiva de las
mujeres, una vez que “‘cumplan” con sus responsabilidades ligadas a su género. Por
consiguiente, se atribuye legitimidad a la decisién de incorporarse en la etapa de la vejez
bajo la aprobacién del sistema cultural aludido. Ademads, este interés se ve reforzado
cuando las mujeres se trasladan al mundo publico en donde los sistemas simbélicos
internalizados se superponen con otros. Al advertirlos, se produce a nivel afectivo una
fuerte vergiienza al tomar conciencia de no contar con habilidades relacionadas con la
alfabetizacién que se esperan desde estos otros sistemas culturales.

De este modo, el Plan Contigo Aprendo se convierte en la oportunidad de participar en
un espacio que les permite aprender a leer y escribir y, con ello, concretizar un anhelo
que estuvo presente desde la nifiez y que por las condiciones socioculturales opresoras
no pudieron realizar. En palabras de Freire (1985), este anhelo corresponderfa a las
ansias que poseen los personas oprimidas para luchar por la libertad y recuperar su
humanidad. Pero esta lucha requiere de la unién con otros oprimidos, ya que las
personas se liberan en comunién. En concordancia con lo anterior, las participantes
destacan las relaciones de apoyo que construyeron con sus compaifieras y monitora,
siendo estas esenciales para la construccién de aprendizajes y reforzar su seguridad.
Segtin Arrufat (2004), las relaciones de apoyo entre mujeres son la base para que puedan
avanzar todas juntas, tanto académicamente como en otras esferas, hacia la superacién
de las desigualdades de todas las mujeres.

Por su parte, este plan estd enfocado a los adultos y, por ende, tiene caracteristicas que
sus participantes destacan y que permiten su adherencia durante todo el periodo de
trabajo. Lo anterior es sumamente relevante si se considera que las participantes deben
enfrentar sentimientos de verglienza que han anidado a lo largo de su vida, por lo cual,
contar con un plan que, desde su perspectiva, se adecua a sus necesidades y considera sus
experiencias permite que se comprometan con su proceso educativo. Lo anterior, es
concordante con lo planteado por Esquivel (1999), ya que esta valorizacién de
experiencias y saberes previos hacen que el enfoque de la educacién popular sea
particularmente til para el trabajo con los adultos mayores.

Es asf como la participacién en el plan Contigo Aprendo ha permitido que las mujeres
mayores desarrollen las habilidades bésicas de alfabetizacién, transformandose asi este
espacio en una plataforma para restituir el derecho a la educacién, ya que la
alfabetizacién es inherente a este derecho y es la base sobre la cual se construye el
aprendizaje (UNESCO, 2009). De este modo, a medida que las mujeres mayores van
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desarrollando las habilidades de alfabetizacién, comparten experiencias con sus
compafieras y monitora, sintiéndose mds seguras de s{ mismas. Este aumento en la
adquisicién de confianza gracias a la alfabetizacién, al reconocimiento de sus
experiencias y saberes y al didlogo constante en relacién a estos, produce un mayor
empoderamiento de las mujeres, el cual les permite sentirse capaces de liderar las
distintas esferas de su vida (UNESCO, 2017). Este proceso se ha producido a lo largo de
su experiencia en el plan, por ende y en pal abras de Freire (2004), se ha producido
una creacién y re-creacién personal a partir de las vivencias en ese espacio, lo cual
permitié que actualmente las participantes se consideren mas seguras y que se sientan
satisfechas con sus aprendizajes y con las relaciones que establecieron en el plan.

Se identifican dos importantes conclusiones en esta investigacién. En primer lugar, se
destaca el papel de sistemas culturales que respaldan estereotipos de género para
impactar el 4mbito familiar, la historia de vida y la identidad de las mujeres,
restringiendo su derecho a la educacién. En segundo término, se identifica como una
practica social transformadora el plan popular de alfabetizacién para que las mujeres
puedan restituir su derecho a la educacion.

Una de las limitaciones de este estudio se relaciona con la metodologia empleada,
tomando en cuenta que se realizé una reconstruccién del proceso de participacién en el
plan popular de alfabetizacién a partir del pasado de las mujeres mayores. Por tanto, no
se estudia las reflexiones de las mujeres mayores en el curso de su participacién
presente. Otra limitacién identificada refiere a que existen diversas instancias populares
de alfabetizacién y este estudio indagé en un plan especifico.

En el marco de estas limitaciones, futuras investigacién podrfan adquirir un enfoque
longitudinal bajo metodologfas etnograficas y/o de investigaciéon accién para capturar
las experiencias de las mujeres mayores en el presente. Adicionalmente, se considera
pertinente incluir con mayor variedad modalidades populares de trabajo a fin de realizar
un analisis comparativo de diversas estrategias de la educacién popular en materia de
alfabetizacién de adultos mayores.
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En la investigacién se analiza el proceso de construccién intercultural de la
Licenciatura en Salud y Alimentacién Intercultural con el pueblo Wixarika de
Meéxico como parte del proyecto de Universidad Interétnico Cultural que se
desarrolla a través de la metodologfa de investigaciéon accién participativa con los
lideres de esta etnia mexicana, con base en la técnica etnografica de didlogos
interétnico culturales. Se construye un perfil de egreso con el enfoque de
competencias sustentado en el concepto de Curriculum Simétrico y en la Teorfa de
la Actividad Humana, en donde se recuperan saberes en salud y alimentacién
tradicionales que se integran de forma critica con los saberes occidentales. La
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Introduccion

En la investigacién se analiza el proceso de construccién del disefio curricular de la
Licenciatura en Salud y Alimentacién Intercultural, que forma parte de las propuestas
generadas por los lideres del pueblo Wixdrika para desarrollar la Universidad
Intercultural de la Regién Wixarika a partir del afio 2010, con el propésito de formar
profesionales que desarrollen alternativas de solucién a los problemas de salud y nutricién
presentes en esta poblacién, a través de recuperar los saberes “del costumbre” Wixérika y
saberes occidentales, con énfasis en la comunicacién intercultural, en el contexto de los
rituales y tradiciones propias de la etnia relacionados con el cuidado a la Madre
Naturaleza.

La Universidad Intercultural de la Regiéon Wixarika es un proyecto construido por el
Pueblo Wixarika con asesorfa y apoyo de un grupo de investigadores y educadores de la
Universidad de Guadalajara, a partir de la demanda de sus comunidades de desarrollar
una propuesta de educacién superior vinculada a su cultura y a sus necesidades de
desarrollo social, que ademds contribuya a disminuir la migracién de los jévenes de la
etnia, de sus lugares de origen a las grandes ciudades, por falta de opciones educativas y
de empleo.

El interés de publicar el presente articulo tiene el propésito de aportar elementos teéricos
y metodolégicos relacionados con el concepto de curriculum simétrico interétnico cultural
como un elemento para elaborar propuestas de educaciéon intercultural sustentadas en el
didlogo de saberes entre sabios de las comunidades y agentes externos a través de
metodologias participativas, ubicando el foco de investigacién en la etnia Wixarika, por
ser este pueblo el que mantiene altos niveles de empoderamiento entre los pueblos de la
Regién Occidental de México.

Desde hace 40 afios, el Estado Mexicano, ha realizado estuerzos institucionales para
resolver la problemadtica de salud de los pueblos indigenas de la Regién, sin embargo, la
situaciéon de salud-enfermedad y la problematica nutricional sigue siendo precaria. El
estudio se justifica porque los sistemas de atencién a la salud y la alimentacién
tradicionales y occidentales estdn divorciados en las comunidades del pueblo Wixdrika,
debido a que no existe un didlogo de saberes en salud entre ambos, siendo uno de los
factores, entre otros, que impactan en la situaciéon precaria de salud de los pueblos
originarios. Uno de los factores es la ausencia de recursos humanos de las comunidades
que intermedien entre ambos sistemas, por lo que la construccién del disefio curricular en
Salud y Alimentacién Intercultural, pretende llenar éste vacio educativo y de atencién a
la salud.

La investigacion se fundamenta en el Paradigma Posmoderno de la Complejidad Critica,
que permite integrar las concepciones criticas, en sus visiones modernas y postmodernas.
Ello significa, romper con las epistemologias clasicas Positivistas e Interpretativas, que
permitan dar cabida a la comprensién de las practicas de identidad social y de
conocimiento de los pueblos originarios y su intencionalidad, de participar con visién
emancipadora, en la transformacién de su propia realidad y de las politicas educativas
universitarias y del Estado (Buenfil, 1995; De Suoza Santos, 2005). Desde esta perspectiva
se concibe el curriculum como una propuesta politico-educativa hegemoénica que permea
el plan de estudios y las practicas que realizan los miembros de una institucién o
comunidad educativa en coherencia o contradiccién con el contexto social econémico y
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politico donde se ubican. En coherencia con esa definicién, se ubica al concepto de
curriculum simétrico interétnico intercultural como un aporte a la educacién inclusiva.

Lalogica del poder en la complejidad de la educacién interétnica cultural en las sociedades
capitalistas postcoloniales, en su fase de globalizacién neoliberal, no es posible analizarla,
tnicamente desde la 16gica de la hegemonia y la reproduccién social, ya que, las sociedades
actuales han desarrollado multiples précticas sociales y poderes politicos. El concepto de
poder, presente en la Teorfa de la Contrahegemonia, propuesta por Boaventura De Sousa
Santos (De Souza Santos, 2006) amplia los limites y el alcance de la nocién de poder
productivo, mercantil e ideolégico, propuesto por los tedricos de la hegemonia y la
reproduccién social, incorporando otros niveles de andlisis, como el espacio doméstico,
comunitario y ciudadano en un contexto de mundializacién, por lo que estos elementos,
se incorporan en el estudio de las practicas educativas que realiza la etnia Wixdrika y los
actores universitarios.

Para abordar el objeto de estudio se analizan tres unidades de andlisis: a) los elementos
culturales, epidemiolégicos y pedagégico didacticos que permiten formar recursos
humanos en salud del pueblo Wixérika para fundamentar una propuesta curricular
intercultural en salud y alimentacién; b) las caracteristicas que debe tener el perfil
profesional de egreso intercultural en salud y alimentacién y por ultimo, c) las estrategias
curriculares que permitan formar a los jévenes wixaritari con saberes para desarrollar un
programa de salud y alimentacién intercultural.

Para comprender el problema de estudio, relacionado con la ausencia de un programa
interétnico cultural de formacién de profesionales de la etnia Wixarika, que establezcan
un didlogo de saberes entre el Sistema de Salud Tradicional y el Sistema de Salud
Occidental, que coexisten en la regién Wixérika y que permita resolver las principales
enfermedades de malnutricién y enfermedades crénico-degenerativas de sus comunidades,
se conceptualiza a la educacién interétnica cultural, como un constructo teérico de los
autores que tiene utilidad para comprender los diferentes paradigmas de la educacién
intercultural, que se implementan en los espacios educativos en donde coexisten las etnias
originarias de América con poblacién mestiza, como: las politicas, saberes, practicas y
acciones intencionadas que realizan los sujetos de una institucién educativa con fines de
aprendizaje interétnico cultural para favorecer la identidad étnica cultural y el desarrollo
social de los pueblos originarios, como parte de los procesos formativos para los
estudiantes indigenas y no indigenas en situacién de igualdad, que permitan el desarrollo
de sociedades y estados nacién multiétnicos, interculturales y plurilingiies (Crocker,
2013).

El concepto es ttil, ya que existen diferentes abordajes relacionados con el problema de
estudio, que van desde la Educacién Multicultural, la Educacién Intercultural
Funcionalista y la Educacién Intercultural Critica (Dietz, 2007; Williamson, 2004) analiza
los paradigmas hegemoénicos educativos con grupos excluidos en Estados Unidos de
América y Europa (Paradigmas de la Multiculturalidad y la Interculturalidad
Funcionalista), sefiala que en el debate, sobre todo anglosajén, se plantea la necesidad de
“multiculturalizar” los sistemas educativos mediante mecanismos de “accién afirmativa” y
“discriminacién positiva” que permitan “empoderar” (empower) a determinadas minorias
étnicas, autéctonas tanto como aléctonas, en sus procesos de identificacién, etnogénesis y
“emancipacién”. En el espacio continental europeo, por el contrario, se percibe la urgencia
de desarrollar una educacién intercultural, que surge como un medio para integrar y



R. C. Crocker, T. J. Pérez Patifio, J. L. Vazquez Castellanos y P. Mufioz Lépez

asimilar a los inmigrantes, provenientes de mundos culturales diversos, en donde se
ignora las necesidades identitarias de las minorfas, lo que muestra la incapacidad
manifiesta de las sociedades mayoritarias de hacer frente a los nuevos desafios de la
heterogeneidad de los educandos, de la creciente complejidad sociocultural y en resumidas
cuentas, de la diversidad como caracterfstica de las futuras sociedades europeas.

El Paradigma de la Interculturalidad Critica, sefiala Walsh (2007) cuestiona el modelo de
sociedad vigente, ya que la interculturalidad funcional asume la diversidad cultural como
eje central, apuntalando su reconocimiento e inclusién dentro de la sociedad y el Estado
nacional (uninacional por préctica y concepcién) y dejando por fuera los dispositivos y
patrones de poder institucional estructural —las que mantienen la desigualdad— la
Interculturalidad Critica parte del problema del poder, su patrén de racializacién y la
diferencia (colonial no simplemente cultural) que ha sido construida en funcién de ello. El
Multiculturalismo Postcolonial y el Interculturalismo IFuncional, responden a y parte de
los intereses y necesidades de las instituciones sociales; la interculturalidad critica, en
cambio, es una construccién de y desde la gente que ha sufrido un histérico sometimiento
y subalternizacion.

El disefio del Plan de Estudios de la Licenciatura en Salud y Alimentacién Humana
Intercultural, se desarrolla con base en el concepto de Curriculum Simétrico Interétnico
Cultural. Sustentado en el Paradigma de la Interculturalidad Critica (Crocker, 2015) Esta
propuesta de construccién curricular se sustenta en establecer una comunicacién y dialogo
respetuoso entre los saberes y conocimientos de los pueblos indigenas y el conocimiento
occidental relacionado con el campo de la salud y la alimentacién, que se establece en las
Comunidades Emergentes de Conocimiento Intercultural Local (CECIL) en donde
participan sabios de la comunidad e investigadores del campo de la salud y la alimentacién,
que supere la visién de colonialismo del conocimiento que prevalece en las disciplinas de
este campo cientifico.

Hasta ahora, los criterios de validez del conocimiento, las teorfas para interpretar la
realidad y la transmisién del conocimiento en los diferentes niveles educativos
universitarios en el campo de la salud y la alimentacién, se sustentan en los parametros de
la modernidad europeo-norteamericana. Como parte de los paradigmas de la Modernidad
Cientifica, se han creado disciplinas como la Etnoboténica y la Antropologia Médica, etc.
en donde los pueblos indigenas han sido transformados en objetos de estudio, descripcién
y andlisis, que excluyen la posibilidad de auto-comprensién y el planteamiento de
soluciones a los problemas de salud y alimentacién, por los propios pueblos originarios.

Como parte del Colonialismo y Postcolonialismo Cultural, desde el Siglo XVI se han
legitimado los saberes dominantes de los colonizadores y la exclusién de los saberes de
los colonizados. La consolidacién hegemoénica del pensamiento Moderno y Postmoderno
a partir del impulso de los intereses del Complejo Médico Industrial y Semillero
Norteamericano en América Latina en los dltimos sesenta afios, ha profundizado el
colonialismo cultural y ha contribuido a subalternizar el pensamiento indigena en salud y
alimentacién, ya que no cumple con los criterios de validez cientifica, definidos desde los
pardmetros del conocimiento construidos en Europa y Norteamérica.

Para la innovacién curricular de la educacién en salud y alimentacién Wixarika
universitaria es importante preguntarse ;Cudl es el papel del conocimiento de las etnias
de la Region, en la construccién de una propuesta curricular simétrica interétnico cultural
alternativa a las politicas hegemonicas del Complejo Médico Industrial Norteamericano y
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Semillero, que hagan viable un sistema de salud y alimentacién interétnico, intercultural
y plurilingiie que supere el pensamiento hegemonico educativo en salud y alimentacién
postcolonial?

En la educacién universitaria actual para los pueblos indigenas, las propuestas curriculares
en salud para formarlos estdn construidas desde la visién occidental, sin tomar en cuenta
la cosmovisién y los saberes en salud ancestrales, lo que estd provocando que los egresados
de la etnia, al reinsertarse en sus comunidades carezcan de elementos para la comprensién
de la problematica en salud en sus pueblos, asi como, no tengan una actitud favorable para
trabajar de manera colaborativa con los sabios en salud de la etnia Wixarika.

Un elemento central en la construccién del curriculum simétrico interétnico cultural para
la Licenciatura en Salud y Alimentacién Humana Intercultural es la diversificacién
epistémica, que debe pasar por una fase de colaboracién interétnico cultural en la
produccién de conocimientos, entre diversos y heterogéneos enfoques y actores. De ahf la
importancia de redefinir y distinguir conceptual y politicamente el discurso interétnico
cultural en términos de diversidad, diferencia y desigualdad, como eje para recuperar los
saberes de la etnia Wixdarika y combinarlos criticamente con los saberes occidentales que
tiendan a la descolonizacién del curriculum y permitan construir el curriculum interétnico
cultural.

Un elemento innovador de la investigaciéon curricular es la aplicacién de un enfoque de
Educacién Basada en Competencias sustentado en la Teorfa de la Actividad Humana
(Cole, 1993) Desde esta Teorfa aplicada al andlisis y construccién de propuestas de
transformacién educativa en relaciones interétnico culturales participativas, es
tundamental la comprensién de la forma cémo se distribuyen los saberes y las cogniciones
mentales, as{ como se construyen las pricticas educativas en sociedades inequitativas en
contextos postcoloniales, como la que viven los pueblos originarios a partir de la
Globalizacion Neoliberal.

Los pueblos, en contextos de transicién sociopolitica priorizan las acciones educativas
sustentadas en la actividad practica para resolver problemas concretos, con base en la
construccién de estrategias de identidad sociocultural, en donde el papel de las
construcciones mentales sustentadas en la identidad social es fundamental (Kostiuk,
1986).

Los tedricos de la Actividad Humana que se citan en parrafos previos, proponen un
abordaje de los objetos de estudio socio-pedagdgicos, basada en la idea de una cognicién
distribuida entre los individuos y un conocimiento construido socialmente, a través, de
esfuerzos cooperativos dirigidos a alcanzar objetivos comunes y desarrollados en los
entornos culturales, donde la informacién es objeto de un procesamiento que tiene lugar
entre los individuos y las herramientas y artefactos que proporciona la cultura.

La cognicién, de acuerdo a estos autores estd distribuida en personas, cultura, etnias,
mundo social y en el tiempo (lo histérico). Ello significa, que para generar propuestas de
educacién interétnica culturales es necesario resignificar la historia, la cultura étnica, los
saberes y el mundo social.

Para construir propuestas curriculares innovadoras que incorporen los saberes de los
pueblos originarios en los espacios universitarios interétnico culturales, es fundamental
su recuperacién a través de un proceso conjunto de reconstruccién interétnica cultural del
conocimiento y sus practicas sociales (Mato, 2005).
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Con base en los elementos mencionados, para emprender la construccién del curriculum
simétrico interétnico cultural en salud y alimentacién sustentado en enfoque de
competencias basadas en la actividad humana cotidiana es imprescindible comenzar por
reubicar, reconstruir y relacionar saberes subalternizados y silenciados histéricamente,
como el saber de los mara’akate (curanderos tradicionales de la etnia) y de los productores
de coamail, (sistema tradicional agroecolégico de alimentos en donde se combina la siembra
de mafiz, frijol y calabaza) que permitan interrelacionar los saberes tradicionales que
circulan en la sociedad Wixdrika y buscar criticamente, su vinculacién con los saberes
occidentales.

Es necesario generar cauces innovadores para diversificar el conocimiento occidental y
monolégico que caracteriza a los curricula occidentales hegemonicos en los procesos
formativos en medicina y nutricién de las universidades occidentales, para relacionarlos
con conocimientos locales, ciencias y saberes alternativos de la etnia Wixarika y otros
pueblos indigenas y mestizos de la regién, que en su confluencia pueden y deben
fertilizarse mutuamente construyendo nuevos canones diversificados de conocimiento.

La descolonizacién del conocimiento y los saberes educativos en los espacios
universitarios, es un proceso gradual e integrador que tiene que estar sustentado en
investigacién disciplinar y educativa que sistematice el conocimiento y los saberes
educativos del pueblo Wixérika, incorporando la cosmovisién de recreacion del
conocimiento y los saberes educativos de la etnia, pero integrandolos con la visién
occidental de hacer ciencia, realizada principalmente por los intelectuales y sabios de este
pueblo y por investigadores occidentales ligados a los intereses politicos de la etnia, a
través del desarrollo de Comunidades del Conocimiento Interétnico Cultural Locales en
salud y alimentacién, como la experiencia de la escuela Kiekari +kitsikapa. (Lugar donde
se Aprende con la Madre Naturaleza en idioma Wixarika). Esta ruptura epistemolégica,
soclolégica e ideoldgica, estd relacionada con el papel autocritico que algunos intelectuales
universitarios realizan en sus practicas cientificas, al vincularlas a los intereses de los
pueblos indigenas, que han estado excluidos de potencializar su propio conocimiento a
partir de los procesos coloniales.

En esta linea de pensamiento, el conocimiento Wixéarika en salud y alimentacién, aporta
elementos de inimaginable valor ecolégico y de resistencia cultural al campo del
curriculum universitario en Ciencias de la Salud, relacionadas con sus sistemas
productivos alimentarios, en donde combinan la siembra sustentable del maiz, el frijol y
la calabaza con semillas criollas, asf como, la ruptura con la visién antropocéntrica de vivir
del mundo occidental, en la medida en que se recuperen como contacto cultural interétnico
y que se conjunten con otros esfuerzos para el logro de un mejor reparto de la riqueza
mundial en direccién de la equidad.

2. Método

Para construir la propuesta curricular de la Licenciatura en Salud y Alimentacién
Intercultural en la Regién Wixdrika, se aplica un disefio de investigacién accién
participativa sustentada en la etnogratia participante.

Para crear la propuesta del disefio curricular de la Licenciatura, los lideres de la comunidad
que coordinan la Universidad Intercultural de la Regiéon Wixérika, convocan a los sabios

de la etnia y a los que tienen un cargo dentro de la comunidad: marakames (sabios en salud)
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promotores de salud y nutricién de la etnia, los agricultores que cuentan con huertos y
encargados del cuidado de las plantas medicinales; ademds, los asesores del Programa
Intercultural de Agroecologia, Salud y Alimentacién Wixarika (PIASAW) y estudiantes de
las Licenciaturas en Medicina y Nutricién de la Universidad de Guadalajara. En total
participan en el proceso de investigacién, tres marakames, cinco promotores en salud y
nutricién de la etnia, doce agricultores, cuatro investigadores que actéian como asesores
externos y ocho estudiantes de la Universidad de Guadalajara.

En la primera fase del proceso, que dura un afio, se conforman Comunidades Emergentes
de Conocimiento Intercultural Local (CECIL) en donde participan investigadores mestizos
y sabios de la comunidad local del campo de la agricultura, la salud y la alimentacién,
quienes establecen un proceso de didlogo de saberes sobre conocimientos, practicas y
cosmovisién en estos tres campos de discusién, que constituyen uno de los principales
problemas que demandaron las comunidades que deberfa ser resuelto por la Universidad
Intercultural de la Regién Wixérika

Se conforman 8 CECIL: la primera, para estudiar “el costumbre” Wixdarika de producir y
consumir alimentos; la segunda, para estudiar la percepcién del cuerpo y el espiritu sano
y enfermo y la tercera, para estudiar las formas de organizar el sistema de medicina
tradicional y los remedios naturales que se utilizan en la terapéutica local.

En la segunda fase, los lideres de la comunidad y los investigadores, realizan un proceso
educativo para capacitar a los representantes de la comunidad (Sabios en salud,
productores agricolas y promotores en salud y nutricién intercultural) y a los estudiantes
sobre el proceso de didlogo para construir el disefio curricular. Las bases de la propuesta
para el disefo curricular fueron construidas en un taller de didlogo interétnico cultural
realizado en Kiekari+kitsikapa (Lugar donde se aprende lo que ensefa la Madre
Naturaleza) en Pueblo Nuevo, Tuapurie, Mezquitic, Jalisco. Durante el taller, se discutié la
problematica educativa actual de la etnia Wixdrika, se analiz6 las necesidades y demandas
en salud y alimentacién intercultural del pueblo Wixdrika, la valoracién de la factibilidad
para realizar la Licenciatura en Tuapurie, se disefi6 el perfil de ingreso y egreso hubo
participacién activa entre los compaiieros Wixdritari, en su propio idioma y el intercambio
con los asesores mestizos fue realizado por una de las promotoras PIASAW.

En la tercera etapa En la siguiente sesién se construyé la estructura y el mapa curricular
de la Licenciatura en Salud y Nutricién Humana Intercultural, el cual fue presentado a los
lideres de la Universidad Intercultural de la Regiéon Wixarika para su aprobaciéon y
comunicacién a los miembros de la comunidad interesados.

3. Resultados

Para dar respuesta a las necesidades y demandas de salud y alimentacién del Pueblo
Wixarika, la comunidad y los lideres locales deciden formar un Licenciado de la Salud
Publica Interétnico Cultural como parte del proyecto de construccién de la Universidad
Intercultural en la Regién Wixarika. Con la formacién de este profesional de la salud y la
alimentacién, se busca articular los esfuerzos de este pueblo y el Estado, para resolver
problemas ancestrales de salud-enfermedad y la alimentacién, que actualmente estan
desarticulados o constituyen una imposicién simbélica postcolonial del Estado, que anula
el didlogo de saberes.
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Desde una perspectiva metodolégica, se construye un disefio curricular de tipo mixto, en
donde se combina el disefio modular con ejes integradores, a través de un ejercicio de
investigacién accién participativa. Los principales resultados relacionados de la
construccién del perfil profesional y la estructura curricular, se presentan a continuacién:

Para fundamentar el perfil profesional de egreso se analizan: la concepcién del cuerpo
humano y sus relaciones con la naturaleza, las necesidades y demandas asociadas al pertil
epidemiolégico sociocultural, las practicas de produccién de alimentos y las formas
interculturales de resolver los problemas de salud en el sistema de salud tradicional y en
el sistema de salud occidental, que estan divorciadas y que dificultan el didlogo de saberes
entre ambos sistemas de salud y alimentacién y que constituyen la situacién
problematizadora que se trata de resolver con la presente propuesta de disefio curricular,
tal como se ejemplifica en los datos que se describen a continuacién:

Con respecto a la cosmovisién anatémica y fisiolégica del cuerpo humano del pueblo
Wixdrika, se concluye: los habitantes de la etnia tienen una concepcién biocultural del
organismo que recupera la energfa, a través de una vinculacién de los sistemas o espiritus
corporales con la Madre Naturaleza a través del Kupuri o Espiritu Mayor, intermediados
a través de rituales de acercamiento con sus lugares simbdlicos ubicados en los cuatro
puntos cardinales: el Padre Sol (Tayau Tau) ubicado en Wirikuta en los desiertos de San
Lufs Potos{ en el Oeste; la Diosa del Mar (Haramara) ubicada en San Blas, Nayarit en el
Océano Pacifico, en el Este; la Diosa de los Mares del Sur (Xapamiyameta) ubicada en la
Isla de los Alacranes en el Lago de Chapala, cerca de Guadalajara; con el Dios de las Aguas
del Norte (Utakame), ubicado en los bosques del Norte en el Estado de Durango, los cuales
se comunican con el centro del universo Wixdrika, donde habita el Dios del Fuego
(Tatewari). La comunicacién ritual con los dioses de los lugares sagrados estd mediada por
plantas alucinégenas como el Peyote (Cactécea recolectada en los desiertos del Norte de
Meéxico) la caza del venado y rituales al Maiz, como planta sagrada.

La relacioén de los lugares sagrados con el cuerpo humano la establecen a través de cinco
espiritus o sistemas anatomo-fisioldgicos corporales: El Espiritu para Sentir (ligado a los
sentidos del gusto, piel y audicién en la visién occidental) el Espiritu de Ver (ligado a la
visién periférica y central en la visién occidental) el Espiritu de Comer (ligado al aparato
digestivo y sus anexos, el aparato cardiovascular y genitourinario en la cosmovisién
occidental) el Espiritu de Moverse (ligado al aparato musculo-esquelético y sistema
nervioso periférico) y el Espiritu de Pensar (vinculado al Sistema Nervioso Central). La
semiotica y el abordaje de intercultural de los cuadros sindromaticos del perfil de salud
enfermedad y de morir de la etnia, tienen relacién con esta visiéon de analizar al ser humano
y sus vinculos con el entorno natural, diferente a la visién antropocéntrica del ser humano,
hegemoénica en las escuelas de ciencias de la salud del mundo occidental.

Los wixdritari (gentilicio del pueblo Wixarika) distinguen dos tipos de enfermedades: las
originarias de la sierra y las traidas por los espafioles y sus descendientes mestizos. Las
primeras, son aquellas que forman parte de su cosmovisién y que requieren de la medicina
tradicional para su curacién; en cambio, las segundas, deben ser tratadas con la medicina
occidental y tradicional, en donde los problemas se aborden a través de un didlogo de
saberes entre la concepcién de salud-enfermedad de los sabios en salud indigenas, sin
considerarlo pensamiento magico y las visiones mds avanzadas de la salud publica
occidental, que son respetuosas de la cultura tradicional y sus recursos terapéuticos.
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El pertil epidemiolégico de salud-enfermedad y el proceso alimentario nutricio actual del
pueblo Wixarika y las formas de respuesta médico social del sistema de salud tradicional
y occidental, desde una perspectiva histérica y sociocultural se caracterizan por los
siguientes problemas:

1) Enfermedades "del costumbre" Wixarika, que estdn vinculadas al no cumplimiento de
las tradiciones, que provoca el castigo de los dioses, por ejemplo: E1 Maxariet+, que estd
relacionada con infecciones y desnutricién en nifos y adultos, asociada con no cumplir el
ritual de ir de cacerfa del venado; el Kierixriya, estados psicéticos relacionados con no
realizar el ritual a la planta-Dios del Kieri. Todas estas enfermedades necesitan el apoyo
del Mara’akame (sacerdote-curandero) para su tratamiento.

2) Enfermedades de los “Teiwar?” o de los mestizos, que llegaron con la vinculacién de los
pueblos indigenas de la regién con el modelo de desarrollo occidental. Ejemplos: obesidad,
diabetes, hipertensién arterial, etc. que estdn relacionadas con las enfermedades crénico-
degenerativas, asociadas al consumo de azicar simples en comunidades con presencia del
gen ahorrador, relacionado con periodos de hambre crénica, como las que padece el pueblo
Wixérika y que para su prevencion, diagnéstico y tratamiento necesitan combinarse los
esfuerzos del sistema de salud occidental con el sistema de salud tradicional.

3) Problemas asociados a la soberanfa para la seguridad y nutricional alimentaria: se
identifica que la produccién de alimentos se realiza con el Sistema de Coamil, en donde se
asocia la produccién ecolégica de maiz, frijol y calabaza y en los tltimos diez afios se
incorporan las huertas familiares agroecolégicas interculturales. En lo relacionado con la
disponibilidad alimentaria, se identifican problemas de escases de agua para regar la
siembra y disminucién de la calidad del suelo, situaciones en las cuales es necesaria la
aplicacion de tecnologias agroecolégicas apropiadas. El consumo se realiza con alimentos
provenientes de la produccién familiar y algunas veces de la compra externa de alimentos.
Existen procesos de aculturacién en el consumo alimentario, por lo que es necesaria la
orientacién acerca de productos saludables de acuerdo al poder adquisitivo y para que el
comprador realice la seleccién de alimentos que le aporten beneficios a su salud y que el
dinero no se gaste en compra de alimentos que contribuyan al desarrollo de enfermedades
crénico-degenerativas, como los alimentos refinados e industrializados.

4) Con relacién a las demandas del pueblo Wixarika en atencién a la salud y la
alimentacién, se identifica que la atencién en los servicios de salud occidentales no son la
primera eleccién de los wixdritari para diagnosticar y tratar las enfermedades, su sistema
de salud se basa en la curacién por medio de plantas medicinales y consultas con los
mara’akame para la curacién de las “enfermedades del costumbre”. El sistema de salud
occidental no comparte los principios tradicionales de diagnosticar y tratar, por lo cual la
atencién a los wixaritari no se brinda de manera apropiada, aunado a esto, existe problema
en la comunicacion y la referencia de casos problema de mestizos como de wixdritari.

La medicina tradicional no cuenta con los mismos recursos con los que cuenta la medicina
occidental para su desarrollo y las pricticas tradicionales no son valoradas de acuerdo al
impacto que produce su practica en la poblacién. Esto pone en situacién de menosprecio a
las practicas de salud de las etnias, por lo cual es importante comprender y poner en
practica el enfoque intercultural y que exista la participacién activa de la medicina
tradicional.

117



R. C. Crocker, T. J. Pérez Patifio, J. L. Vazquez Castellanos y P. Mufioz Lépez

Con base en la problemdtica identificada y los fundamentos pedagégicos planteados en el
marco de referencia, se construye el siguiente perfil de competencias de egreso para el
Licenciado en Salud y Alimentacién Humana Intercultural: 1) Es un el profesional que
actia con ética y valores profesionales de la medicina y la nutricién conservando y
desarrollando su identidad étnico-cultural; 2) Previene enfermedades durante el ciclo de
la vida a partir de la promocién y proteccién de la salud 3) Diagnostica y trata
holisticamente las “enfermedades del costumbre” y las Teiwari por medio de la
comunicacién intercultural con el equipo de salud y personajes de la medicina tradicional,
a través de comprender los sindromes y terapéuticas de ambos sistemas de salud utilizando
el idioma propio y el espaiiol; 4) Organiza sistemas de referencia de casos problema entre
la medicina tradicional y el sistema de salud occidental, con bases interculturales criticas;
5) Organiza y produce alimentos, al igual que medicinas con las plantas medicinales de su
comunidad y promueve la autosuficiencia con respeto a la madre naturaleza; 6) Elabora
programas de salud y nutricién con una visién intercultural; 7) Desarrolla su proyecto de
trabajo en el campo de la salud y nutricién mediante planeacién estratégica a través de la
organizacién, razonamiento, priorizacion, retlexién critica y con capacidad de trabajar en
equipo; 8) Estudia las practicas en salud y nutricién del sistema de salud tradicional de sus
comunidades para conservarlas y mejorarlas aplicando diversas metodologfas cientificas
de abordaje de la realidad, incluidas las que utilizan los sabios de su comunidad para
analizar los problemas de salud; 9) Se autoforma y actualiza de manera permanente en el
campo de la salud y la alimentacién intercultural con actitudes de inclinacién por la lectura
y el estudio permanente.

Con base en el perfil de competencias de egreso se elabora una estructura curricular
modular con un eje integrador de practicas profesionales (figura 1) Los médulos se
organizan en tres grupos de saberes: los relacionados con el aprendizaje de competencias
éticas, culturales y de comunicacién social intercultural en salud y alimentacién; los
moédulos que aportan saberes para el aprendizaje de competencias interculturales de
anatomfa, fisiologfa-semidlogfa y terapéutica para el abordaje integral del individuo sano
y enfermo, asi como la organizacién de un sistema de salud intercultural; por tltimo, los
moédulos relacionados con la promocion, gestién y desarrollo de proyectos y de sistemas
de salud y alimentacién interculturales en comunidades.

El eje integrador articula las practicas profesionales y la investigacién y se organiza en
cinco fases: En la primera, el alumno articula los saberes teérico-metodolégicos basicos de
las profesiones de la salud con practicas vivenciales y laboratoriales; en la segunda fase, el
estudiante se forma en saberes basicos de la profesién en salud y alimentacién, realizando
practicas e investigacién en espacios sociales comunitarios, en el sistema de salud y
alimentacién tradicional y en el sistema de salud y alimentaciéon occidental de las
instituciones de la region.

En la tercera fase, el alumno aprende las competencias para la gestién de servicios
interculturales en salud y alimentacién; en la cuarta fase, el alumno desarrolla y emprende
su propio proyecto, articulado con las necesidades de salud y alimentacién de sus
comunidades, la cosmovisién de curarse y alimentarse de acuerdo a su tradicién y las
necesidades de desarrollo del sistema de salud y alimentacién intercultural; por tltimo, el
alumno realiza un servicio social comunitario, en donde implementa su proyecto
productivo.
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Figura 1. Estructura y mapa curricular por médulos y ejes integradores
Fuente: Elaboraciéon propia.

4., Discusion

La construccién curricular de la Licenciatura en Salud y Alimentacién Humana
Interétnico Cultural que se analiza, se fundamenta en lo pedagégico en la propuesta
innovadora de Curriculum Simétrico Interétnico Cultural, en donde no existen
antecedentes publicados al respecto, por lo que se considera un modelo original de disefio
curricular intercultural, por lo que constituye el principal aporte de la investigacién.

En la innovacién curricular ha sido importante la integracién dialéctica e histérica de la
cultura, como un elemento de identidad étnica y las necesidades sociales, que contribuyan
al desarrollo integral de la etnia Wixérika en direccién de la descolonizacién del
conocimiento y la equidad, como ejes para construir el disefio curricular que se analiza,
necesidad surgida de la demanda de los lideres de la etnia que coordinan el Proyecto de
Universidad Interétnica Cultural, quienes propusieron, la creacién de la Licenciatura en
Salud y Alimentacién Intercultural y la participacién de los sabios tradicionales en salud
y alimentacién en sus comunidades en la construccién del disefio curricular.

Un elemento central de la propuesta educativa interétnico cultural, es la construccién
curricular en donde los saberes occidentales y de los pueblos originarios, son valorados en
igualdad, en direccién de descolonizar el curriculum que permea la educacién universitaria

actual.

Para lograr el curriculum simétrico interétnico cultural en salud y alimentacién
intercultural, fue necesario sistematizar inicialmente los saberes y el conocimiento de los
pueblos originarios y contrastarlos con los saberes occidentales, a través, de criterios de
validacién epistémica multiples, en donde, exista un didlogo entre los sabios indigenas, los
profesionales indigenas y mestizos, asf como, investigadores y asesores educativos con
experiencia curricular intercultural, accién realizada a través de las Comunidades
Emergentes de Conocimiento Intercultural Local actividad realizada al inicio del proceso
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de investigacién en las comunidades de la Sierra Wixarika, en el contexto de la
Universidad Interétnica Cultural.

En un segundo momento, se contrastan los saberes construidos a través del didlogo
interétnico cultural, con el desarrollo de los campos disciplinares producto del desarrollo
cientifico tecnolégico, para buscar propuestas que adecuadas al desarrollo de las fuerzas
productivas locales, que permitan potenciar el desarrollo econémico endégeno, en donde
los alumnos generen sus propias propuestas productivas y de empleo local en la regién,
que evite que los j6venes abandonen sus comunidades y los espacios naturales vinculados
a su sistema productivo y rituales, lo que atenta con la existencia misma del pueblo
Wixarika

Estos saberes integrados y validados con criterios epistemolégicos multiples, vinculados
a las necesidades y demandas de desarrollo econémico-social, a la cosmovisién de ser
humano de las comunidades indigenas y al desarrollo de la ciencia y tecnologfa local y
regional, son la base para construir perfiles profesionales con pertinencia local, regional y
global.

En la construccién del perfil de egreso, fundamentado en las necesidades y la cultura en
salud y alimentacién Wixdrika que permea la estructura curricular del plan de estudios
que se analiza, se propicia una ruptura con los enfoques tradicionales, que sustentan los
disefos curriculares positivistas de disciplinas aisladas y se elabora una propuesta modular
con ejes integradores, en donde, la actividad humana como préctica social y profesional,
la reflexién critico-cientifica de la préactica y la identidad étnica y cultural, son los
elementos centrales.

En los enfoques de educaciéon por competencias que se implementan en las instituciones
universitarias convencionales, sustentados en paradigmas conductistas y constructivistas,
predominan las competencias transversales y profesionales, surgidas de la visiéon
occidental y de los mercados laborales para integrar a los egresados a los procesos globales
y a las profesiones, construidas a partir de las necesidades de reproducciéon de las fuerzas
productivas para fortalecer el mercado de las profesiones.

En la presente propuesta curricular, se desarrollan competencias socioculturales para que
los estudiantes asuman un posicionamiento critico con respecto a su cosmovisién y su
identidad social, que les permita desarrollar la cultura en salud y alimentacién propia, a la
vez de incorporar elementos de otras culturas, a través de aprender a dialogar en situacién
de igualdad entre los saberes propios y los saberes occidentales, a través de integrarse
simultaneamente a experiencias en el sistema de salud y alimentacién de su vida cotidiana
y a los sistemas de salud y alimentacién de las instituciones de salud y alimentacién
occidentales. En esa direccién, son importantes elementos innovadores relacionados con
el aprendizaje en la prictica reflexiva, fundamentado en los aportes tedricos de la Teorfa
de la Actividad Humana y el concepto de Eje Integrador, que articula la practica
profesional con los médulos tedrico-metodolégicos a lo largo del proceso formativo del
estudiante.

Con base en la experiencia de planeacién curricular en el campo de la salud y la
alimentacién humana intercultural y al analisis de las dificultades para su implementacién,
las estrategias educativas para la formacién de profesionales en los espacios educativos
interétnico-culturales, que se proponen a partir de la investigacién deberan estar
sustentadas en:
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a) La actividad practica profesional aplicada al andlisis y solucién de problemas reales del
desarrollo social y cultural de los pueblos, principalmente de los pueblos originarios de la
regién mesoamericana, sus relaciones con el mundo occidental y la reflexién critico-
cientifica con las teorfas y saberes propios y el conocimiento occidental.

b) Desarrollar la competencia para la creacién y gestién de proyectos productivos, que
sean pertinentes con las necesidades y problemas del desarrollo social y de las fuerzas
productivas locales, que les permitan propiciar fuentes de empleo productivo en sus
comunidades, desde la educacién universitaria.

c¢) Debido a las dificultades de comunicacién presencial, porque los pueblos originarios
viven en sus zonas de resistencia de dificil acceso y no cuentan con una planta académica
para iniciar los proyectos educativos interétnico-culturales, un elemento central en el
proceso formativo es la educacién semi-presencial y a distancia, a través, de medios
cibernéticos, por lo que deberan desarrollar los medios tecnolégicos, la infraestructura y
los recursos medios propios, para establecer una estrategia educativa para el aprendizaje
en medios virtuales interétnico culturales, aspecto que deberd desarrollarse en otras
investigaciones para la educacién inclusiva.

d) En la seleccién y formacién del personal académico para la formacién de profesionales
en la Regiéon Wixdrika y otras propuestas propias de los pueblos mesoamericanos, debe
prevalecer la prioridad de incorporar profesionales de los pueblos indigenas, asi como,
incorporar a los sabios indigenas para el desarrollo de saberes de la etnia para promover
la cultura Wixarika en los espacios educativos, un elemento propuesto por los sabios
indigenas que participaron en la elaboracién de la propuesta

A pesar de que el estudio y la propuesta, aportan elementos que pueden ser generalizables
a las instituciones educativas en salud y alimentacién y a los pueblos originarios de la
regién latinoamericana, cada pafs, pueblo e institucién universitaria, tiene sus propias
estrategias identitarias y politicas para la educacién interétnico cultural, que deben ser
tomadas en cuenta para la construccién de disefios curriculares para los pueblos
originarios.

En la investigacién es importante destacar el papel de sujeto social de las comunidades del
pueblo Wixdrika, quienes constituyen un actor social de primer orden, en la discusién del
futuro de la educacion superior que se debe implementar en las universidades pablicas en
América Latina, que permitan que las instituciones educativas participen de manera
protagénica en la discusion del papel de la universidad en la descolonizacién del
conocimiento y en el desarrollo de los pueblos de la regién. Este elemento es una discusién
que se gener6 con los participantes indigenas y mestizos en la experiencia que se presenta,
ya que no sélo es importante interculturalizar la educacién para los pueblos originarios,
sino que también, es necesario incorporar los aportes de los pueblos originarios al
curriculum occidental.

Desde los aportes epistemolégicos recuperados y la reconstruccién critica realizada por
los participantes en el estudio , la perspectiva de la Complejidad Critica utilizada en la
Investigacion, es un paradigma que permite el andlisis y solucién de problemas complejos,
como el de la educacién con los pueblos indigenas, lo que ha permitido generar un espacio
de discusién del pensamiento y cosmovisién con los pueblos originarios, para valorar sus
aportes al conocimiento educativo e innovar la educacién universitaria en direccién de la
equidad y el respeto a la naturaleza, en momentos, en que la crisis social y ambiental
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planetaria, son problemas fundamentales en la discusién, que permita a los estados
nacionales y a la sociedad civil, construir modelos para mantener la vida de los ecosistemas
en el futuro, sin exclusiones de paises, clases sociales, etnias y género.
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El presente articulo describe tres factores que favorecen el vinculo entre propuestas
educativas y procesos de participacién comunitaria en comunidades Mapuche en
Chile. A través del andlisis de diversas experiencias se revela una resignificacién
progresiva de las escuelas, situandolas como espacio de participaciéon y confluencia
colectiva, en donde se manifiestan diversas tensiones y acuerdos presentes al
interior de las comunidades donde se localizan, posicionandolas como puntos
estratégicos para la definicién y la apropiacién territorial. Se profundiza en el
andlisis de la interrelacién entre escuela y comunidad, a partir de identificar y
caracterizar cuales son los factores que la potencian e inhiben, con la finalidad de
identificar como operan y de qué forma son percibidas las escuelas al interior de las
comunidades Mapuche en las comunas arriba mencionadas. Para lo anterior, se
recogieron miltiples testimonios aportados por integrantes de tres escuelas
participantes y de personajes de referencia de las comunidades donde estas se
localizan, los cuales fueron analizados cualitativamente, lo que permitié identificar
diversas mecénicas de participacién comunitaria incidiendo, en pequeiia escala, en el
disefio y ejecucién de propuestas educativas con pertinencia cultural y territorial,
posicionando a las escuelas como espacios de confluencia comunitaria..
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This article describes three factors that foster the link between educational models
and community engagement processes in Mapuche communities in Chile. In this
context, the article reveals, through the analysis of various experiences, how
communities have done a progressive re-signification of the schools: defining them
as a space for participation and collective confluence, where diverse community
tensions and agreements are manifested; positioning them as strategic nodes for
the definition and appropriation of the territory. This allows us to deepen the
analysis of the relationship between schools and communities, by identifying and
characterizing the factors that enhance and inhibit it, in order to identify how they
operate and how schools are perceived within the Mapuche communities in the
communes mentioned above. Several testimonies were collected from members of
the three schools that participated and other communities' stakeholders. These
testimonies where analyzed qualitatively, which allowed the identification of
diverse community engagement dynamics that affect, on a small scale, in the design
and execution of educational proposals with cultural and territorial relevance,
positioning the schools as spaces of community confluence.
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Introduccion

Los procesos educativos cultural y territorialmente situados, han jugado un rol
fundamental en la apertura de espacios de reflexién para la transformacién social. En ese
sentido, podrfamos identificar también a los procesos educativos, como elementos de
suma importancia en la construccién cotidiana de identidades, individuales y colectivas,
lo que ubicaria a la educacién como un espacio social clave en las construcciones politicas
locales. Dado lo anterior, la educacién no puede interpretarse como una dindmica aislada
de otros procesos sociales, sino como un espacio donde estos confluyen y se manifiestan,
evidenciando relaciones de poder, consensos y contradicciones, acuerdos y tensiones,
dindmicas de cohesién o también de fragmentacién comunitaria. Lo anterior, invita a la
reflexién del proceso educativo, entendiéndolo como un espacio en permanente disputa
entre diversos actores sociales que operan al interior de las comunidades, el cual, en
muchos casos ha decantado en modelos educativos estandarizados, con poca pertinencia
cultural y territorial, y que privilegian lo institucional por sobre lo comunitario,
invisibilizando saberes y dindmicas locales para la construccién de conocimientos y
précticas.

Histéricamente, los pueblos originarios de América Latina han sido objeto de violacién a
sus derechos, lo cual se ha materializado no solo en el despojo progresivo de sus tierras y
en la sistematica negacién del acceso a la justicia, sino también en la imposibilidad de
incidir en la definicién del tipo de educacion que se imparte dentro de sus comunidades.
La suma de todo lo anterior, sittia a los pueblos originarios en el continente americano
en una alarmante situaciéon de marginacién y dependencia politica y cultural. En gran
medida, la situacién actual de los pueblos originarios, encuentra rafz en la negacién
histérica que los Estados Nacionales en la regién han hecho de sus dindmicas
particulares de organizacién, participacién y transmisién de conocimiento. En el caso
particular del pueblo Mapuche, resulta imperante admitir que histéricamente el Estado
Chileno no ha sido capaz de generar transformaciones que contribuyan substancialmente
a la autodeterminacién Mapuche en aspectos organizativos, participativos o educativos,
sino que, por el contrario, ha promovido a través de diversos medios, un caracter de
unicidad nacional a pesar, y en contra de, la rica diversidad cultural presente en el
territorio nacional. Asf lo aseguré el Informe de la Comisién Verdad Histérica y Nuevo
Trato! en 2008, cuando menciona que basta un analisis de los marcos juridicos en el pafs
para entender la concepcién unitaria del Estado de Chile, y que por lo mismo el término
pueblo se ha asumido como el de: distintos grupos que forman parte del Estado, pero no
como naciones. Esta premisa se ha traducido en la construccién de una politica publica
que, si bien ha avanzado en el reconocimiento progresivo de los pueblos originarios
presentes en el territorio nacional, ain resulta insuficiente para la generacién de
procesos auténomos y de autodeterminacién de los mismos.

Enmarcado en lo anterior, destaca la creacién en 1995 de una iniciativa de accién dentro
del Programa de Educacién Basica Rural al que corresponderfa desarrollar una serie
proyectos pilotos en educacién intercultural bilingtie en escuelas y liceos con poblacién
indigena, en conjunto entre la Corporacién Nacional de Desarrollo Indigena (CONADI) y
el Ministerio de Educacién (MINEDUC). Este proceso desencadenaria en la posterior

1 Volumen III, tomo III: Primera parte del informe final de la Comisién de Trabajo Auténomo Mapuche. Cap. VII
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creacion del Programa de Educacién Intercultural Bilingtie (PEIB) que en el afio 2000 se
institucionaliza como programa independiente y se comienza a aplicar como una
estrategia de focalizaciéon y expansién paulatina a establecimientos con caracteristicas
similares a las participantes de los pilotos anteriormente mencionados (MINEDUC, 2011).
A partir de ahi, las lineas centrales del PEIB quedaron definidas en torno a diversos
objetivos que principalmente buscaron, por un lado, la formacién y capacitaciéon de
profesores y especialistas en interculturalidad y bilingiiismo, y por otro, la generacién de
propuestas curriculares con pertinencia cultural y territorial. En consideracién de lo
anterior, es importante destacar que aunque el PEIB considera la inclusién de educadores
tradicionales, quienes como integrantes de la comunidad donde se encuentra inserta la
escuela, apoyan para incorporar conocimientos de la cultura originaria a las practicas
educativas, no describe en sus normativas un mecanismo especifico de consulta que sea
vinculante? a través de la cual las comunidades puedan tener una incidencia concreta en
el disefio de planes y programas particularizados cultural y territorialmente. Lo anterior,
invita a preguntarnos por las caracteristicas del disefio y la ejecucién institucional del
PIEB, y también por el impacto politico y cultural real que su propuesta educativa puede
generar dentro de las comunidades donde se aplica. Cabe indicar que las propias
directrices del PIEB sefialan que éste debe tener un rol activo en el fomento de la
participacién de la familia y la comunidad en los procesos de ensefianza-aprendizaje (ob
cit, p.10). Por tanto, esta divergencia entre el discurso y la practica abre nuevas
interrogantes sobre el tipo de participacién que desde la institucionalidad escolar se
promueve, y sobre si esta ofrece una alternativa real de decisién para el pueblo Mapuche
en cuanto a los conocimientos que se consideran relevantes transmitir y construir en
conjunto con las nuevas generaciones. Este cuestionamiento incluye también preguntas
respecto a la funcién misma de las escuelas dentro de las comunidades Mapuche, que lo
mismo podrian asumirse como espacios de confluencia comunitaria que como elementos
ajenos y disruptivos de la tradicién local, segtin la experiencia de las y los participantes
del proceso educativo.

No obstante, a pesar de las carencias estructurales del PEIB anteriormente sefialadas,
resulta relevante admitir que muchos han sido los esfuerzos efectivos por vincular a las
escuelas operando bajo esta modalidad con las comunidades donde se localizan,
impulsados por las y los integrantes de diversas comunidades escolares, quienes,
paralelamente a las directrices del PEIB, impulsan iniciativas pedagdgicas y de
participacién escolar, consolidando una serie de experiencias positivas que han
impactado favorablemente no solo el trayecto escolar de las y los estudiantes, sino en
general la experiencia de todas y todos los participantes del proceso educativo. Como se
expondra con mayor detalle mas adelante, estos esfuerzos se gestan mayormente a nivel
de escuela y comunidad, logrando también un impacto mayor en la progresiva
construcciéon de politica educativa a nivel institucional. A pesar de esto, y en voz de las y
los protagonistas de estas iniciativas, pocos han sido los esfuerzos institucionales por
sistematizar estas experiencias de vinculacién entre escuela y comunidad, en contraste
con el desmedido esfuerzo por calificar cuantitativamente aspectos como el desempefio
académico de las escuelas a través de pruebas estandarizadas.

2 Segun el sitio web del MINEDUC. durante el afio 2010 y 2011, el Ministerio a través del Programa Intercultural
Bilingiie, realiz6 la consulta a los pueblos indigenas, a propésito del Decreto que regula la funcién docente de Educadores
(as) Tradicionales que implementan la Lengua Indigena en establecimientos del pafs. Informacién disponible en:
http://portales.mineduc.cl/index2.php?id_portal=28&id_seccion=5418&id_contenido=33789
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En consonancia con los antecedentes arriba sefialados, el presente articulo busca relevar
aquellos elementos que potencian el impacto reciproco en la interrelacién entre
educacién y procesos de participacién comunitaria, a través de aspectos como la
definicién identitaria, la apropiacién territorial y la movilizacién colectiva, que en suma
pueden derivar en pautas dinamicas de accién comunitaria construidas y desarrolladas
desde las escuelas. Lo anterior se enmarca dentro de la investigacién Interrelacién entre
procesos de educacién y participacién comunitaria en contexto Mapuche: Tres
experiencias en el cono sur de la Provincia de Arauco presentada como tesis del magister
de Investigacién Social y Desarrollo de la Universidad de Concepcidn, la cual se realizé
durante Noviembre de 2016 y Abril de 2017, a partir de la recuperacién de la experiencia
de tres colegios municipales —dos en la comuna de Contulmo y uno en la comuna de
Tirta— que implementan el PEIB dentro de la provincia de Arauco, en la Regién del Bio
Bio. Es importante mencionar que la elecciéon de estas dos comunas no resulté en
absoluto casual pues segun el Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2005) en el tltimo
censo realizado en 2002 sefiala que ambas son dos de las tres con mayor porcentaje de
poblacién Mapuche en la Regién del Bio-Bio y que incluso Tirta es la 5ta en el pafs. Por
otro lado, también cabe sefialar que el cono sur de la Provincia de Arauco, donde se
localizan las escuelas participantes, ha sido escenario de nimeros conflictos sociales y
territoriales principalmente entre el Estado Chileno, las empresas forestales y las
comunidades Mapuche, lo cual constituye un contexto complejo de relevancia para el
andlisis de las tematicas expuestas previamente.

1. Revision de la literatura

La discusién conceptual sobre la interrelacién entre la educacién y la participacién
comunitaria, buscard relevar qué factores potencian que este vinculo pueda generar,
dentro de los contextos particulares en los cuales se desarrolla, procesos concretos de
movilizacién social. Lo anterior, no implica necesariamente dejar de lado los aspectos
pedagdgicos, ni mucho menos los relacionados con la construccién de politica educativa,
sino més bien reflexionar sobre cémo estos dos aspectos, desarrollados de forma
inclusiva, participativa, y con pertinencia cultural y territorial, pueden potenciar a la
educaciéon como espacio para la reflexién, el dialogo y la acciéon social. Asi mismo,
permite indagar en cémo procesos de participaciéon comunitaria, en distintas escalas y en
diferentes d4mbitos, pueden decantar en la construccién de propuestas educativas con las
caracteristicas arriba enunciadas.

En el dmbito educativo, son ficilmente identificables las posturas que conciben a la
educacién no solamente como un proceso para el desarrollo individual de habilidades,
sino como un espacio para el fortalecimiento colectivo de las capacidades. En particular,
Mauricio Huircan (2010) describe que en los modelos de educacién tradicional Mapuche
“dominar saberes y conocimientos genera ciertos beneficios para su entorno préximo,
vinculado con la mantencién del equilibrio y la existencia armoniosa dentro de la
comunidad” (p. 25). Este planteamiento, se contrapone con modelos educativos
orientados exclusivamente a la formacién individual de competencias, donde se priorizan
los objetivos de una economfia de mercado, interesada en que las instituciones educativas
se transformen en centros de adiestramiento laboral, ofertando tan solo una porcién de
conocimiento y las destrezas individuales suficientes para aceptar empleos precarios y
mal pagados (Llamas, 2014). Una educacién meramente enfocada a la capacitacién
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laboral individual, privilegia contenidos estandarizados, mayormente técnicos,
desconociendo o menospreciando el cimulo de saberes y practicas de transmisiéon de
conocimientos propias de los pueblos originarios. En ese sentido, Rojas y Pefia (2015),
afirman en lo respectivo a los procesos de sociabilizacién del conocimiento de las y los
estudiantes de comunidades Mapuche, que la forma en la que estd definida la educacién
oficial y sus contenidos conlleva a un problema para las comunidades, ya que desde las
escuelas se ha negado histéricamente otro tipo de conocimiento que no sean el
occidental, en detrimento de aspectos como la narracién oral y el conocimiento sobre las
relaciones de parentesco entre los Mapuche (Rojas y Pefa, 2015). Lo anteriormente
expuesto, ademds de identificar dos énfasis en la comprensién de la educacion, a saber, la
individual y la colectiva, plantea la interrogante sobre jcémo construir modelos
educativos que potencien el sentido de colectividad dentro de los contextos en los que se
desarrollan, en lo que respecta a la selecciéon de contenidos y estrategia pedagégica? Una
propuesta al respecto se desprende del enfoque de Derechos, descrito por Luna (2012),
cuando menciona que el sentido de la educacién y sus conceptos de calidad tienen que
nutrirse de la doctrina de los Derechos Humanos y del entendimiento de que la
educacién es un derecho fundamental que transversaliza a todos los derechos. Lo
anterior, sefiala, “establece una interrelacién de la educacién con todos los factores y
dimensiones de la realidad en distintos niveles. Y también en la gestacién de visiones y
politicas para la construccién del rumbo de accién de las comunidades” (Luna, 2012, p.
56). Por otro lado, es importante recalcar que el derecho a la educacién es
simultaneamente individual y social (Nogueira, 2008, p. 210), considerando no solo su
importancia en el trayecto de un individuo como medio para lograr una mejor calidad de
vida, sino también su relevancia como proceso de preservacién cultural y patrimonial
para los pueblos. En ese sentido, es necesario entender la educacién como un espacio no
solo de andlisis critico sino también de construccién de la realidad. En lo practico, la
educacion con el enfoque de derechos humanos, no consiste simplemente en la difusién
de los marcos juridicos que garantizan los derechos en diversos niveles, sino también el
analisis de como un grupo en particular recibe o es vulnerado en sus derechos. En
contexto Mapuche, lo anterior supondria no solo un anilisis critico de la historia en la
relacién entre el pueblo Mapuche y otros actores sociales, politicos y econémicos, sino
también sobre su coyuntura actual, con el objetivo de generar espacios de reflexiéon y
construccién de propuestas comunitarias de accién. Considerando la compleja y diversa
realidad de las comunidades Mapuche, es importante considerar que Crespo (2012: p.71),
asume que a la par de su rol como dindmica de transformacién social, la educacién puede
implicar un punto de encuentro, didlogo y puesta en comin de la diversidad social de las
sociedades cuando afirma que el desatio de la educacién apunta a la inclusién de toda la
poblacién y a la provisién de una educacién de calidad para todos. Pero, ademas, la
educacién constituye un espacio publico para el ejercicio de la ciudadania, donde los
diversos grupos sociales aprenden a reconocerse y a convivir desde la diversidad.

Asumida la relevancia de la educacién ante diversos procesos sociales, convendra
identificar algunas posturas teéricas asumidas ante los desaffios que la diversidad
presenta en distintos d4mbitos de la realidad y el modo en que éstos son o pueden ser
asumidos desde la préictica educativa. En primer lugar, la multiculturalidad, definida por
Venegas (2012), consiste en el reconocimiento de la diversidad de culturas conjuntas en
un mismo espacio o tiempo, sin considerar la posibilidad de interacciéon horizontal entre
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las mismas o de un cambio en el tipo de relacién histérica entre ellas. E]l mismo Venegas
(2012) sostiene que,

la mirada formal, occidental, de la diversidad cultural tiene relacion con la

tolerancia, proceso de inclusion relacionado con la mnecesaria asimilacion de

determinados grupos a la sociedad, sin topar los temas estructurales, ni del poder, ni

de la cultura dominante, ni de la economia, ni de la educacion, peor aiin, de la

religion o los simbolos y formas de vida. (p. 103)
Es decir que, bajo esta légica, las politicas multiculturales en diversos 4mbitos
reconocerfan la diversidad, pero buscando homogeneizarla hacia la clase o cultura
dominante. Basta una breve recapitulacién histérica para identificar que, cuando menos
en América Latina, histéricamente la gran mayoria de los sistemas educativos publicos
se orientaron, a través de sus politicas educativas y practicas pedagégicas, a la
estandarizacién de contenidos, como estrategia para promover la unicidad nacional. El
Estado Chileno y su relacién con los pueblos originarios presentes en su territorio
nacional, no ha sido la excepcién.

Por otro lado, el mismo Venegas (2012) sostiene que, por el contrario, "la
interculturalidad implica una interrelacién horizontal y critica entre dos o mas culturas,
las cuales, a su vez, se van conjugando y potenciando sistematicamente" (p. 103). En ese
sentido, podria asumirse de antemano que la interculturalidad no solo posibilita el
dialogo entre diversos grupos sociales, sino que también potencia una integraciéon que no
resigna caracteristicas o elementos de una cultura ante la otra, ya que, por el contrario,
promueve una integraciéon equitativa. Esta definicién, es coincidente con lo sefialado por
Ferrdo (2010), recuperando los postulados de Fidel Tubino al respecto, cuando
caracteriza a la interculturalidad critica, la cual no solo reconoce las diferencias, sino que
cuestiona las desigualdades construidas a lo largo de la historia entre diferentes grupos
humanos. Mas alld de esta critica, este tipo de interculturalidad pretende ser una
propuesta ética y politica para la construcciéon de sociedades democraticas que articulen
"la igualdad y el reconocimiento de las diferentes culturas, y de proponer alternativas al
cardcter monocultural occidentalizante, que domina en la mayorfa de los pafses del
continente latinoamericano" (Ferrio, 2010, p. 338).

Considerando las anteriores propuestas conceptuales, y tal y como se mencioné lineas
arriba, es posible advertir que el sistema educativo en Chile, a pesar de ofrecer una
propuesta educativa intercultural, amparadas en la Ley Indigena 19.253 y expresada en
el PEIB (Huircan, 2010, p. 98), nicamente apunta hacia el reconocimiento multicultural,
ya que “en su estructura institucional mantiene caricter centralizado, proveniente de
organismos creados por el Estado, y donde se toma como base el conocimiento
occidental fundamentado en criterios de objetividad enajenante” (p. 100). En
consecuencia, el curriculum oficial en Chile reproduce el modelo escolar occidental, por
el que han transitado muchas generaciones de estudiantes Mapuche, a partir de la
consolidacién de la escuela como tnico dispositivo educativo, el cual responde al
imaginario nacional, que si bien ha incluido progresivamente a diversos sectores de la
sociedad nacional, continua generando una relacién hegemoénica del saber occidental en
relacién con el saber Mapuche.

En sintesis, en materia de educacién intercultural, se podria concluir que un modelo
educativo que se vincule a procesos de participacién comunitaria, requerira
caracterizarse por promover una educacién que fortalezca capacidades colectivas,
contribuyendo con ello a la cohesién y movilizacién comunitaria. Por otro lado, debera
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fundamentarse en un enfoque de derechos humanos, que no solo promueva su ejercicio,
sino que también analice de forma critica su entorno en relacién al cumplimiento o
vulneracién de los derechos colectivos e individuales, para contribuir a la exigencia y la
reivindicaciéon de los mismos. Por Gltimo, deberd reconocer la diversidad de forma
critica, analizando las relaciones inequitativas histéricas entre grupos diversos en
tiempos y espacios determinados. En ese sentido, y considerando las caracteristicas del
sistema educativo en Chile, resulta fundamental no solo una revisién critica de los planes
y programas oficiales propuestos por el Huircan (2010) sino también focalizar esfuerzos
en identificar y resignificar practicas cotidianas dentro de las escuelas, que pueden en su
ejercicio corresponderse con los conceptos anteriormente expuestos. Esto podria
contribuir, a través de la experiencia cotidiana, a que la educacién resulte ser motor que
impulse transformaciones a diversas escalas y en multiples dmbitos, para revertir la
historia de marginacién, segregaciéon y violencia en contra del pueblo Mapuche, que
desde diversos sectores sociales se ha ejercido. Para lo anterior, resulta indispensable la
identificacién de dos dmbitos, o niveles, del quehacer educativo; "el micropolitico y el
macropolitico" (Mella, 2010, p. 29), el primero contenido dentro de las escuelas, las
aulas, las y los actores del proceso educativo y la comunidad que los rodea, y el segundo
relacionado con las variables estructurales, institucionales y normativas del proceso
educativo a nivel nacional. Cabe destacar, que ambos niveles no pueden ser vistos como
dos espacios aislados que operan con independencia, sino que necesariamente deben
comprenderse como dos dimensiones de una misma construcciéon intersubjetiva y
sociocultural. Esta mirada compleja, permite reconocer los alcances concretos del dmbito
micropolitico en los diversos trayectos educativos, y su trascendencia en la construccién
de propuestas educativas para la trasformacién social. Después de todo, los procesos
educativos, a pesar de desarrollarse insertos en una estructura superior, institucional y
juridica, son definidos cotidianamente por sus protagonistas a través de esfuerzos
individuales y colectivos, que en este nivel guardan vinculos estrechos con las
comunidades y los territorios que les rodean. Es decir, los procesos educativos disefiados
y supervisados desde espacios de macropolitica operan en el nivel micropolitico, dentro
de las escuelas y las comunidades, y desde alli, han de abrir espacios para que las
comunidades canalicen sus inquietudes y se retroalimenten internamente.

En lo que respecta al sentido de identidad, coincidimos con Garcfa (2014), cuando afirma
que “el punto de partida de la conciencia de si de cualquier ser humano es su identidad.
Es decir, la identidad es nuestra afirmacién en y hacia el mundo” (Garcia, 2014, p. 9). En,
porque define dindmicamente las configuraciones individuales y colectivas y hacia,
porque traza esquemas de acciéon en la construccion de los contextos sociales,
geograficos o temporales en los que se habita. Lo anterior, da luz inicial a entender la
configuracién identitaria como elemento que aglutina y potencia diversos procesos de
movilizacién social, cuestién que permite argumentar la importancia de superar la
comprensiéon de la educacién como un proceso de transferencia de conocimientos y
promoverlo como un espacio social clave en la construccién de las identidades. Esta
dindmica, se encuentra ain presente en las comunidades Mapuche, donde la construccién
de conocimientos contribuye a la definicién identitaria, promoviendo actitudes y valores
como el respeto, el cual se considera como un elemento importante para las interacciones
en que se entregan los conocimientos de la cultura (Quintriqueo y Cérdenas, 2010).

Por dltimo, es importante mencionar que no necesariamente la identidad individual
fortalecida y focalizada territorialmente deriva irremediablemente en accién colectiva,
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pero es posible que la puesta en comin de intersubjetividades compartidas, es decir, de
identidades colectivas, confluyan en la construccién de objetivos en comin. En ese
sentido Garcfa (2014), sostiene que,

cuando el movimiento de la identidad asume, a través de portavoces, una

planificacion piblica de visibilizacion, de accion colectiva y efecto organizado en la

correlacion de fuerzas del espacio social, puede materializarse como movimiento u

organizacion social permanente. Hablamos entonces de una identidad movilizada,

cuyo efecto social es capacidad de movilizacion. (p. 14)
No obstante, en lo referente al pueblo Mapuche, hablar de identidad es hacerlo también
de territorio, no solo en consideraciéon del histérico proceso de reduccién al que se ha
enfrentado sistemdticamente, sino también a la profunda conexién social, econémica y
espiritual que el pueblo Mapuche tiene con la tierra que ancestralmente ha habitado. En
ese sentido, reconociendo el potencial de accién social que la identidad supone como
mecanismo para la préctica de subjetividades compartidas, serd importante reconocer el
rol que el territorio, asumido més alld de sus caracteristicas fisicas (aunque si, también
reconociendo su importancia), tiene no solo como espacio de construccién identitaria,
sino también como elemento cohesionador de la comunidad consigo misma y con su
entorno. En ese sentido, la relevancia conceptual del territorio constituido
simbolicamente por quienes habitan en él, invita a la reflexién sobre cémo el sentido de
pertenecia potencia el involucramiento individual y colectivo en procesos de
participacién en el ambito territorial. En ese sentido, Bustos (2014) afirma que
“considerando la importancia que tiene para una comunidad la supervivencia fisica, social
y cultural, el territorio puede ser entendido como un espacio apropiado que permite a los
sujetos y a la comunidad validar su desarrollo cultural. En ese sentido, el territorio
termina siendo un mediador entre las diferentes esferas de la sociedad” (Bustos, 2014, p.
85). Esto, implica entonces un proceso de doble sentido dentro del cual los individuos
son configurados identitariamente por el territorio en el que habitan, mientras que el
mismo se configura a través de las subjetividades compartidas entre los individuos. A
este mecanismo, Trejo (2008) lo define como apropiacion, el cual,

Jacilita el didlogo entre los individuos y su entorno en una relacion dindmica de

interaccion, ya que se fundamenta en un doble proceso: el individuo se apropia del

espacio transformdndolo fisica o stmbélicamente y, al mismo tiempo, incorpora a su

self determinadas cogniciones, afectos, sentimientos o actitudes relacionadas con el

espacio que resultan parte fundamental de su propia definicion como individuo, de

su identidad del yo. (p. 37)
No obstante, es importante admitir que la construcciéon conceptual del territorio, no es
una dindmica histéricamente unilineal, sino un continuo y complejo dialogo entre el
pasado, el presente y los posibles futuros. Por lo tanto, posicionandonos en los dmbitos
educativo y comunitario, las transformaciones territoriales implican, por un lado;
reconocer los saberes ancestrales o tradicionales de la comunidad y al mismo tiempo
complementarlas con el conocimiento contemporineo en busca de alternativas a los
problemas territoriales (Bustos, 2014). Por otro lado, implica también la recuperacién de
la memoria colectiva, narrada por sus propias y propios protagonistas, ante la difusién
uniforme de las narraciones histéricas nacionales contenidas en los planes y programas
oficiales.

Si bien, bajo los supuestos tedricos expuestos anteriormente, se asume una interrelacién
entre procesos educativos con las caracteristicas descritas previamente, y el desarrollo
de dindmicas de participacién comunitaria a partir de la identidad movilizada y de la
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apropiacién territorial, resultard fundamental acotar conceptualmente la nocién y los
ambitos de participacién, a fin de identificar sus principales caracteristicas a partir de los
casos estudiados. Pefia, Almendra y Rojas (2010) sefialan que,

el pueblo Mapuche, ancestralmente, ha usado un sistema de organizacion social y de
identidad territorial muy caracteristica y particular basado en un complejo sistema
de alianzas y dependencias mutuas que tiene como base la identidad del territorio
centrada en su linaje, esto es, en mapudungun el tuwun® y el kupalme’. (p. 249)

Lo anterior, advierte la existencia de

un sistema politico y orgamizativo que se afincaba principalmente en grupos
Samiliares reducidos, lo cual le permite a los habitantes de una comunidad en
particular, incorporar una forma vnica de relacionarse de los sujetos con un
presente, pasado y futuro en esta relacion de parentesco de cada familia y su
comunidad. (Pena, Almendra y Rojas, 2010, p. 251)
Esta caracteristica implica una forma de concebir los mecanismos y ambitos de
participacién e incidencia, la cual podrfa asumirse como de pequefia escala o
micropolitica, en referencia a territorios o comunidades concretas, en contraste, por
ejemplo, con las caracteristicas de la organizacién politica del Estado Chileno, las cuales
se basan en la defensa de los intereses generales de la nacién, distribuyendo el poder
politico de forma centralista y cuya representacién local puede ejercerse tnicamente a
través de los distintos mecanismos institucionales validados y organizados, como las
elecciones o las consultas. No obstante, como se advirtié anteriormente, el hecho de que
la estructura politica institucional en Chile funcione central y verticalmente, no implica
necesariamente que en paralelo no se gesten acciones concretas de participaciéon social,
ejercidas de forma territorial e impulsada por colectivos con objetivos bien delimitados.
En ese sentido, la escuela, como muchos otros espacios de confluencia comunitaria,
aparece como escenario en el cual, en consideracién de sus caracteristicas de interaccién
colectiva, pueden impulsarse diversos procesos de participaciéon y fortalecimiento
comunitario.

En consideracién de todos estos antecedentes tedricos, es que se considerd necesario
abordar empiricamente un conjunto de experiencias de vinculacién entre comunidad y
escuela, y a partir de ellas, definir cudles son los factores que operan para promover
dicho vinculo, lo cual constituye el objetivo primordial del presente texto y uno de los
objetivos especificos del trabajo de investigacién en el que se enmarca.

2. Hallazgos

Tal y como se senald, los datos utilizados provienen de la cotidianeidad de tres escuelas
municipales localizadas en las comunas de Contulmo y Tirta, estudiada a través de la
realizacién de entrevistas semiestructuradas con directivas y directivos, docentes,
asesores y asesoras culturales, apoderadas y apoderados, alumnos y alumnas, autoridades
locales o tradicionales y con colaboradores y colaboradoras del PEIB en la provincia de
Arauco, quienes aportaron sus testimonios y experiencias en diversos procesos de
vinculacién entre la escuela y la comunidad. Considerando que se traté6 de una

3 tuwvn s. origen geografico del que se proviene, procedencia territorial; segiin el diccionario web del Instituto de lenguas
y literaturas amazoénicas (http://www.illa-a.org/wp/diccionarios/mapuche-wixaleyin/)

*kvpan s. 1 origen. 2 procedencia familiar (idem)
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investigacién de cardcter cualitativo, no se buscé estandarizar la muestra, y la base de
datos se configuré a partir de lo recopilado en ocho entrevistas individuales, 6
entrevistas colectivas y la observacién participante en tres espacios sociales locales.

A partir de lo anterior, se logré identificar una serie de factores que permitirfan
promover y potenciar la vinculacién participativa entre la escuela y la comunidad. Es
importante mencionar que con esto no se pretende elaborar una suerte de “manual de
buenas pricticas” utilizable en cualquier espacio, sino mds bien subrayar aquellos puntos
de confluencia en los que, a través de procesos diversos y particulares, las escuelas y
comunidades participantes, coincidieron en sefialar.

2.1. Participacion horizontal en el espacio escolar

En primer lugar, cabe mencionar que, segtin los testimonios de las y los entrevistados, se
destaca la importancia de la participacién sostenida de actores y actrices comunitarias
extra escolares, en las dindmicas organizadas dentro de la escuela, ya que su presencia
legitima los esfuerzos de la misma, no solamente en actividades propiamente académicas,
sino también en aquellas que se desarrollan de forma extracurricular. Lo anterior, no se
reduce exclusivamente a la presencia de los actores arriba mencionados en el espacio
escolar, sino que implica una redistribucién de las responsabilidades en diversas
actividades desarrolladas al interior de la escuela. En ese sentido, es importante
mencionar que, en la gran mayoria de los casos, las y los entrevistados manifestaron que
las relaciones entre el personal administrativo y docente, con el resto de la comunidad
educativa se ha horizontalizado progresivamente, dejando atras practicas jerarquicas y
discriminatorias en la dindmica organizativa y participativa existentes hasta hace
algunos afios en las escuelas. En ese sentido, se considera que el involucramiento de las y
los integrantes de la comunidad se implica en la decisién, ejecucién y retroalimentacién
de las actividades cotidianas de los establecimientos educativos. Lo anterior se concreta
en el hecho de que es la comunidad, muchas veces a través de grupos de apoderadas y
apoderados, quienes han propuesto incluir al mapudungun como ramo oficial en las
escuelas donde se desarrollé la investigacién, y también en que es la propia comunidad,
en este caso a través de las autoridades tradicionales, la que propone a la persona que
desempefiara el cargo de educador tradicional, en el marco de la ejecucién del PEIB. Por
otro lado, en todas las escuelas se mencioné que las propuestas pedagdgicas se someten
antes a la aprobacién de las y los apoderados, quienes también retroalimentan las
mismas a través de lo que les mencionan sus hijas e hijos. Esto, permite que las acciones
generadas en el ambito escolar, no atraviesen dnicamente aspectos académicos o
curriculares sino que, al incluir la participacién de diversos actores comunitarios, se
proyecten como dindmicas de alcance territorial.

Sin embargo, serfa ingenuo asumir que las experiencias positivas de vinculacién entre la
escuela y la comunidad se han gestado automdaticamente, pues en todos los casos se trata
de procesos derivados de la generacién de lazos interpersonales entre las y los
integrantes de la comunidad escolar, que trasciende lo estrictamente académico y apela a
factores tales como las relaciones de parentesco y los sentidos comunitarios vigentes, los
cuales generan entre las y los integrantes de la comunidad escolar sentidos de identidad
colectiva territorializada. Al respecto, es importante resaltar que las profesoras
consultadas coincidieron en asociar a la comunidad escolar con una familia y
reiteradamente mencionan que sienten a las alumnas y alumnos como hijas o hijos,
incluso dos de ellas mencionaron que el hecho de ser mujeres las dota de mayor
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sensibilidad e intuicién para la contencién colectiva y las posiciona como actrices de
aglutinamiento colectivo. Es decir, las profesoras construyen su propio sentido de
identidad a partir de la proyeccién misma de la accién educativa hacia y/o en referencia
de la comunidad y sus referentes.

Otro de los aspectos relevantes en cuanto a la participacién de actores comunitarios
extraescolares, particularmente en lo referente a las apoderadas y apoderados, consiste
en la divergencia manifiesta entre las escuelas participantes en cuanto a las
caracteristicas de matricula de alumnos y alumnas de los establecimientos. Las
comunidades escolares de las escuelas con menor nimero de estudiantes expresaron
mayor fortaleza en cuanto a los lazos de colaboracién dentro de las mismas, en contraste
con aquellas que tienen una matricula mayor que expresaron diversas dificultades para
congregar, por ejemplo, a la totalidad de las y los apoderados en las actividades de la
escuela por diversos motivos.

2.2. Re significacion de la escuela como punto de encuentro comunitario

Por otro lado, en consideracién de las caracteristicas geograficas y espaciales de los
sectores donde se localizan las escuelas participantes, se pudo constatar que éstas se han
consolidado como un espacio de encuentro entre sus habitantes, en donde pueden no solo
participar de actividades educativas, sino también abordar aspectos de relevancia para la
comunidad, o simplemente ponerse al dia en sus actualidades familiares. No obstante, lo
anterior no solamente implica un atractivo para las y los apoderados, sino que también
para las y los estudiantes quienes manifestaron que el espacio escolar se convierte en un
punto de encuentro de sus amistades, donde incluso pueden desarrollar actividades que
les son imposibles en otros ambitos. En ese sentido, es importante destacar que para las
nifias, nifios y adolescentes del sector, las escuelas constituyen espacios de referencia
dentro del territorio, ya que, como se mencioné anteriormente, este espacio se resignifica
constantemente transformandose de un espacio institucional de ensefianza, en uno
comunitario de socializacién, entretenimiento y de practica cultural y deportiva. No
obstante, el hecho de que los espacios escolares repliquen dindamicas comunitarias, no
necesariamente implica una situacién idilica en la relacién entre las y los participantes,
ya que muchas veces las relaciones de poder, o incluso los conflictos existentes dentro de
las comunidades atraviesan y permean el espacio escolar.

En ese sentido, los espacios de convivencia informal dentro de las escuelas, no solamente
funcionan como dinamicas de cohesién, sino que también se trasforman en espacios
desestructurados de aprendizaje mutuo, lo cual revela la importancia del desarrollo de
actividades extraescolares que involucren activamente a la comunidad, ya que durante
estas se gestan dindmicas de construccién de conocimientos proyectados colectivamente
y de forma colaborativa entre las y los participantes. Tal pareciera que los espacios
informales contribuyen a difuminar las ya mencionadas jerarquias histéricamente
naturalizadas dentro de la institucionalidad educativa, en donde las y los docentes
parecian poseer las tnicas voces autorizadas para dirigir los procesos educativos y en
general cualquier dindmica circunscripta al entorno escolar.

Aunque serfa aventurado asumir que la resignificacion de los espacios escolares
consisten en procesos integros de apropiacién territorial, es importante reconocer que,
como se ha mencionado en apartados anteriores, los propios espacios educativos se han
transformado en espacios de articulacién comunitaria en donde se reflexiona y se dialoga
en torno a las reivindicaciones politicas, econémicas y culturales vigentes en torno al
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territorio. Lo anterior, sin embargo, no implica que el espacio y la préctica educativa
tenga que supeditarse necesariamente a las instalaciones de la escuela, ya que estas
presentan importantes limitantes fisicas y de disposicién horaria para su uso. Por otro
lado, como se sefial6 anteriormente, las escuelas son espacio de confluencia pero también
de enfrentamiento, entre los ambitos comunitario e institucional. La apropiacién
discursiva del territorio, manifiesta en espacios como el escolar, no debiese idealizarse
como fin en s{ mismo, ya que muchas y muchos de los entrevistados, coincidieron en
destacar la importancia de la recuperacion fisica de otros espacios dentro de su territorio,
como los bosques o los cuerpos hidricos, en consideracién no solo del aprovechamiento
de sus recursos, sino también del valor simbdlico que el mismo tiene para las
comunidades Mapuche del sector.

2.3. Abordaje integral del conflicto en el espacio escolar

Es innegable que las comunidades localizadas en el cono sur de la Provincia de Arauco,
se encuentran atravesadas por diversos conflictos sociales y territoriales presentes desde
hace mucho tiempo en el sector. En ese sentido, uno de los principales intereses del
presente articulo era indagar si los mismos eran un tépico que se aborda regularmente
dentro del dmbito escolar y de qué forma se hace. A pesar de que los testimonios fueron
diversos, fue posible advertir ciertas generalidades en el tipo de respuesta segtin los roles
desempeifiados dentro de las escuelas y en la comunidad. Por un lado, la mayoria de las
directoras consultadas afirmaron que dentro de las escuelas no se abordaban las
temdticas arriba descritas, con la intencién de no generar dindmicas que pudiesen
fragmentar a la comunidad escolar. No obstante, es importante mencionar que en todos
los casos las directoras de los establecimientos participantes no estdn radicadas en los
sectores donde se localizan las escuelas, por lo que, en contraste con los testimonios de
las y los habitantes de las comunidades, manifestaron conocer de forma muy general la
realidad de las mismas y por ende no estar al tanto de las circunstancias especificas que
implican los conflictos dentro de las comunidades y como repercuten estas
particularmente entre sus habitantes. Por el contrario, los educadores tradicionales, y/o
profesoras avecindadas en los sectores donde se localizan las escuelas, sefialaron que
aunque conscientemente se procura no abordar tematicas coyunturales en lo respectivo
la comunidad, estas aparecen continuamente en las escuelas por interés de las alumnas y
alumnos, quienes, ya sea por la informacién que circula entre sus amigos o familiares, o a
través de la que aparece en los medios de comunicacién, se muestran intrigados sobre de
los acontecimientos y también sobre las implicaciones individuales y comunitarias de los
conflictos. Lo anterior, evidencia la importancia de abordar de forma critica, no solo los
acontecimientos recientes dentro de las comunidades, sino también cual ha sido el
transito histérico del pueblo Mapuche, a fin de cuestionar y deconstruir una serie de
estereotipos adjudicados al mismo desde diversos sectores, los cuales, segin
manifestaron algunos entrevistados, tienen notorias implicancias, particularmente en las
nifias y nifios, durante su proceso de construccién identitaria para asumirse o no como
integrantes del pueblo Mapuche. En la misma ténica, algunas de las apoderadas
entrevistadas manifestaron que las y los nifios muestran natural curiosidad por los
eventos desarrollados a partir de los conflictos territoriales y medioambientales, por la
notoria presencia policiaca en diversos sectores del sur de la provincia de Arauco y por la
participacién de integrantes de sus familias en las movilizaciones. Considerando lo
anterior, resulta evidente una divergencia discursiva entre los actores institucionales y
los comunitarios al interior de las escuelas, en cuanto al tratamiento y relevancia que le
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tendria que ser asignada a los asuntos relacionados con los conflictos presentes dentro
de las comunidades. Es importante particularizar que se asume que esta divergencia
queda estrictamente en el plano de lo discursivo, porque segin se pudo indagar a través
de las entrevistas y la observacién participante, los temas antes sefialados son parte de la
cotidianidad de las escuelas.

Sin embargo, a pesar de la renuencia de las y los actores institucionales para abordar
integralmente los diversos conflictos manifiestos en el sector dentro de la escuela,
paraddjicamente, sus testimonios dieron cuenta de que se ha generado un cambio
substancial que las docentes, quienes no son originarias del territorio, manifestaron
experimentar en su percepcién del medidticamente denominado conflicto mapuche. Es
decir, se enfrentan desde su experiencia a los diversos estigmas o estereotipos que sobre
las comunidades admitieron poseer previamente a su participacién en las escuelas. A
pesar de que manifestaron no involucrarse activamente, las docentes consultadas se
manifestaron criticas no solo con la excesiva presencia policial en la zona, sino también
con la extensa presencia de cultivos forestales en consideracién de sus impactos sociales
y medioambientales. En ese sentido, y a pesar de que, como se mencioné anteriormente,
las escuelas procuran no desarrollar debates sobre la temética forestal durante las clases,
muchas de las y los alumnos entrevistados, principalmente las y los de 7° y 8°
consideraron que la presencia de las plantaciones forestales ha significado el principal
cambio negativo en el entorno, principalmente por su impacto medioambiental,
particularmente en cuanto a la escasez de agua.

Por dltimo, es importante mencionar que desde la diversidad de posturas valéricas e
ideoldgicas presentes en los distintos casos estudiados, existen grupos de apoderados y
apoderadas que consideran que en la escuela debiese hacerse un abordaje histérico y
coyuntural de las temdticas relacionadas con el Pueblo Mapuche. En ese sentido, podria
asumirse que la comunidad trasfiere hacia los espacios escolares, una de las tensiones
existentes entre sus habitantes en cuanto a la reivindicacién de la historia y el presente
del pueblo Mapuche. Mientras que un sector de la comunidad asume que esta atraviesa
inicamente por la revitalizaciéon de aspectos culturales como las ceremonias y la lengua,
para otro, es también necesaria una reivindicacién territorial y politica del Pueblo
Mapuche habitante del sector sur de la Provincia de Arauco. Ambos posicionamientos no
son del todo contrarias, y se han traducido en posturas claras sobre los abordajes
discursivos que del contexto se hacen dentro de la escuela, la cual, en voz de sus
colaboradoras, se ha mantenido neutra ante los debates existentes en las comunidades.

3. Conclusiones

La escuela, como espacio de confluencia comunitaria, no estd exenta de reproducir en su
interior multiples debates entre diversos sectores sociales presentes en la comunidad.
Por lo anterior, serfa ingenuo o idilico asumir que los espacios escolares operan
exclusivamente mediante dindmicas armoénicas para la transmisiéon o construccién del
conocimiento, sino que por el contrario, estos procesos se generan muchas veces
reproduciendo tensiones, conflictos y relaciones de poder, lo cual lejos de significar una
dificultad insuperable para el proceso educativo, lo enriquece aportindole a las y los
protagonistas del mismo de un marco para analizar la realidad criticamente y la
posibilidad de generar acuerdos y estrategias de accién colectiva que trasciendan del
ambito educativo al comunitario.
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La educacién bajo un enfoque comunitario, manifiesta en la participacién activa dentro
de la escuela, el enfoque de derechos humanos, manifiesto en el abordaje integral de los
diversos conflictos que atraviesa el pueblo Mapuche, y la apropiacién territorial, puesta
en préctica a través de la resignificacién de las escuelas, no son panaceas que por sf
mismas resuelvan dificultades manifiestas cotidianamente en las escuelas y las
comunidades, pero si son estrategias que permiten la apertura de espacios de didlogo y la
construccién de territorios, ya que las mismas consideran en sus fundamentos
conceptuales la posibilidad de que diversos grupos humanos puedan ejercer sus derechos
en materia cultural, educativa, de participacién y sobre el territorio, los cuales le han
sido sistemdticamente negados al pueblo Mapuche.

Por tltimo, asumiendo de antemano que es en el d&mbito micropolitico donde se gestan
progresivamente las transformaciones tangibles en el ambito educativo en aspectos
pedagdgicos y de participacién escolar, y que progresivamente se han ido recogiendo e
incluyendo la participacién de diversos actores comunitarios, es imperante asumir que el
Estado Chileno, a través de estructura institucional y juridica en materia educativas, no
puede mantenerse al margen o estatico ante las mismas. Es perentorio entonces
acompafiar estas experiencias de transformacion, incorporando al disefio de politica
educativa perspectivas pedagdgicas y de participacién, que contribuyan a generar
vinculos efectivos y duraderos entre las escuelas y las comunidades donde estas se
localizan, a fin de legitimar un vinculo que dia a dfa construyen y fortalecen las y los
protagonistas del proceso educativo.
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Contribucidon al Desarrollo Social del Bachillerato en
Linea como Estrategia de Acceso a la Educacion Media
Superior

Contribution to the Social Development of on Online
Baccalaureate Program as a Strategy for Access to Higher
Secondary Education

Yeily Delgado Cruz *
Edith J. Cisneros-Cohernour

Universidad Auténoma de Yucatin

Este trabajo presenta los resultados preliminares de un estudio sobre un programa
de Bachillerato en Linea en una universidad publica del sureste de México, el
Bachillerato en Linea de la Universidad Auténoma de Yucatan; el cual surge ante la
necesidad social de brindar mayor acceso a la Educacion Media Superior. La
investigacién es cualitativa y se desarrollé dentro de un paradigma Interpretativista
en la modalidad de estudio de casos; se centré en la percepcién de los actores
involucrados en el Proceso de Ensefianza Aprendizaje sobre las contribuciones de la
institucion al desarrollo social. La recogida de datos involucré anélisis documental,
y entrevistas semiestructuradas a los diferentes actores involucrados en el programa
como son directivos de la instituciéon y el programa, profesores del programa y
estudiante del mismo. Los resultados preliminares indican que el bachillerato en linea
enfrenta varios retos en el logro de su propoésito, a pesar de los cuales contribuye al
desarrollo social teniendo como principio la igualdad de acceso a la educacién, logra
formar alumnos en este nivel de ensefianza acorde a los niveles estandarizados de
calidad y contribuye a su desarrollo humano, su situacién econémica y calidad de
vida, de este modo satisface su perspectiva de bienestar subjetivo.

Descriptores: Acceso a la educacién, Ensefianza secundaria superior, Aprendizaje
en Linea, Educacién superior.

This paper presents the preliminary results of a study on an Online Baccalaureate
program at a public university in Southeast Mexico. The research was focused on
the perception of the actors involved in the Teaching Learning Process about the
contributions of the institution to social development. Data collection involved
documentary analysis, and semi-structured interviews. Preliminary results indicate
that the online baccalaureate faces several challenges in achieving its purpose, in
spite it contributes to social development, having as principle the equal access to
education, managing to prepare students at this level of education according to the
Standardized levels of quality thus contributing to their human development,
economic status and quality of life, in order to satisfy their subjective well-being
perspective.

Keywords: Access to education, Upper secondary education, Electronic learning,
Higher education.
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Introduccion

La problematica del acceso a la educacién ha sido abordada por organismos y
organizaciones de diferentes niveles. En este sentido, es reconocido el importante papel
que esta juega en cuanto al desarrollo en términos generales, reconociéndola como un
derecho humano primordial que permite la inclusién y mejor desenvolvimiento en la esfera
social.

El 4mbito educativo no ha permanecido al margen de los adelantos cientificos técnicos que
se han desarrollado en la esfera social, haciendo uso de las Tecnologfas de la Informética
y las Comunicaciones en el Proceso de Ensefianza Aprendizaje. Estas tecnologias dado su
rol protagénico en la formacién general e integral de los individuos son de gran
importancia en la formacién del hombre nuevo.

Este trabajo presenta los resultados preliminares de un estudio sobre un programa de
bachillerato en linea en una universidad publica del sureste de México con énfasis en el
concepto de desarrollo social. La investigacién es parte de la tesis del Doctorado
Institucional en Ciencias Sociales de la Universidad Auténoma de Yucatdn cuyo tema es
“El bachillerato en linea como estrategia de acceso a la educacién superior”, la cual forma
parte del proyecto: “Desarrollo y Validacién de un Modelo de Evaluacién de Competencias
Docentes en Linea en Educacién Superior”, auspiciado por las Redes Tematicas de
Colaboracién del Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP), de la
Direcciéon General de Educacién Superior Universitaria de la Secretaria de Educacién
Publica de México.

1. Marco tedrico

A continuacién, se examinan los principales conceptos a trabajar en esta investigacién:
desarrollo social y equidad e inclusién educativa. Identificados a partir del propésito del
BEL de brindar una educacién de calidad a distancia mediada por el uso de las TIC y reducir
de forma significativa las brechas sociales, econémicas y culturales persistentes en la
sociedad, por lo que debe contribuir de este modo al desarrollo social mediante el acceso
equitativo e inclusivo a la EMS (UADY, 2012a).

En el perfodo de los afios 50 y 60 el concepto de desarrollo se vio influenciado por los
fuertes criterios econémicos de la época; hacia la siguiente década, se aparta un poco de
esta concepcién concibiendo elementos como la pobreza, la desigualdad, el desempleo, el
acceso a servicios educativos, entre otros; procurando que esta forma de pensarlo se ajuste
més a los criterios de validez internacionales, teniendo en cuenta para ello cuestiones
naturales de cada pafs. Los cuales podrian analizarse desde los derechos humanos,
econémicos y sociales. En esta concepcién del concepto de desarrollo incluye el analisis la
desigualdad de acceso a los bienes sociales, tales como la educacion.

En este sentido, los diversos andlisis apuntaron hacia la relacién entre la educacién y la
economfia, sobre todo a partir de la aparicién de la teorfa de desarrollo de capital humano,
donde independientemente de la divergencia de criterios en este sentido y de que no se ha
podido evaluar con exactitud este impacto, coincidian en las positivas influencias de la
educacién en el desarrollo. Lo cual no significa una relacién directa pues ya se ha
reconocido el cardcter necesario de la educacién para el logro del desarrollo a la vez que
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se identifica que no es suficiente para el alcance del mismo, reconociendo la existencia de
otros elementos a considerar (De Puelles y Torreblanca, 1995).

De este modo, el concepto de desarrollo social se ha caracterizado por el reconocimiento
de las capacidades humanas para alcanzar el desarrollo, la necesidad de alcanzar sus
libertades en este sentido que conlleven al bienestar de los mismos. Referente al desarrollo
social teniendo en cuenta las capacidades, organismos como la UNESCO han reconocido la
necesidad de entender las capacidades de los individuos, ya sea individuales o colectivas
para construir su desarrollo, enfatizando la necesidad de centrar, en este sentido, la
atencién en el desarrollo humano atendiendo a las necesidades especificas de cada
sociedad, reconoce la inexistencia de una relacién directa entre educacién y desarrollo
social, por lo cual demanda ocuparse de las necesidades de las personas desde un enfoque
tedrico como es el enfoque de las capacidades (UNESCO, 1999).

Entre los investigadores en este aspecto teérico destacan Amartya Kumar Sen y Martha
Craven Nussbaum. Para Sen (1988), el éxito del desarrollo tiene que ser juzgado en
términos de lo que mejora las condiciones de vida, por lo que el vinculo entre desarrollo
econémico y crecimiento econémico es una cuestién de importancia, y a su vez una fuente
de confusién; pues desarrollo econémico no puede abstraerse del suministro de alimentos,
ropa, vivienda, servicios médicos, instalaciones educativas, etc., y transformar la
estructura productiva de la economfa, son asuntos de crecimiento econémico. Al establecer
una distincién entre desarrollo y crecimiento, distingue diferentes fuentes de contraste.

e En la medida en que el crecimiento econémico se refiere s6lo al Producto
Nacional Bruto (PNB) per capita, deja de lado la cuestién de la distribucién de
ese PNB entre la poblacién.

e EIPNB captura inicamente los medios de bienestar que se transan en el mercado,
dejando fuera los beneficios y costos que no tienen un precio asociado a ellos.

e La valoracién de los productos basicos en el PNB reflejara los sesgos que puedan
tener los mercados.

e Elingreso real que goza una persona en un afio determinado refleja el grado de
bienestar de esa persona en ese tiempo; evaluar el tipo de vida de la persona,
debemos tener una visién més integral de su vida.

e K] PNB es, una medida de la cantidad de medios de bienestar que tiene la gente,
y no nos dice cudles son las personas involucradas que consiguen salir de estos
medios (Sen, 1988).

Sen (2000), reconoce la importancia de la libertad para el proceso de desarrollo en dos
sentidos; en primera instancia la de la evaluacién, donde el progreso estarfa dado por el
aumento o no que se haya producido en las libertades de las personas; y en segunda
instancia la de la eficiencia, identificando la dependencia del desarrollo a la libre agencia
de las personas. La importancia de la libertad para el logro del desarrollo social puede
argumentarse desde las libertades fundamentales como lo es la educacién, la cual
contribuye eficientemente al desarrollo humano y progreso econémico, evidencia el rol
que desempefian diversas instituciones, como por ejemplo el sistema educativo, y los
valores sociales que influyen en las libertades de las personas, vistas como oportunidades
sociales, como lo es una educacién inclusiva, que propicia la participacién econémica de
las personas, permitiéndoles construir su realidad como entes activos brindandoles la
libertad de elegir (Sen, 2000).
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Segiin Nussbaum (2018), es necesario centrarse en las historias de las personas en cada
contexto, dado que tienen innumerables en aras de alcanzar una vida digna y justa. Cuando
se refiere a vida digna hace énfasis en una calidad de vida cualitativamente contextual,
donde para algunos puede esta entenderse como integridad fisica y para otros como el
acceso a servicios putblicos tales como la educacién, etc. El enfoque no se centra en el
bienestar total o medio sino que se centra en cada persona, en su libertad, en una
concepcién de justicia social y de derecho constitucional, dado que para alcanzar dicha
Justicia social se requiere garantizar a los miembros de la sociedad una vida a la altura de
la dignidad humana. En este sentido, se concentra en la diversidad cultural atendiendo a
las capacidades dadas por la dignidad humana, donde el gobierno juega un papel
importante en el desarrollo de estas capacidades asf como el ejercicio pleno de la libertad.
Identifica entre otros retos y limitaciones contemporaneas del enfoque el acceso a la
educacién (Nussbaum, 2013).

Nussbaum (2002), plantea las siguientes diez capacidades que considera necesarias para el
desarrollo humano, aunque plantea que no son las tnicas y que la existencia de otras es
un proceso contextual:

e Vida: Vivir una vida humana de extensién normal; no morir prematuramente, o
antes de que se haya reducido de modo que no merezca la pena vivirse.

e Salud corporal: Tener buena salud de forma general en todos sus aspectos.

e Integridad corporal: Poder moverse libremente, capaces de seguridad ante
cualquier tipo de asalto y violencia; tener oportunidades para la satisfaccién
sexual y eleccién reproductiva.

e Sentidos, imaginacién y pensamiento: Utilizar los sentidos, de imaginar, pensar
y razonar de forma libre.

e Emociones: Vincularse con cosas y personas fuera de uno mismo de forma
emotiva y libre de temores y preocupaciones.

e Razén practica: Plasmar una concepcién del bien y de comprometerse en una
reflexién critica acerca del planteamiento de la propia vida.

e Afiliacién: Vivir con y hacia otros, preocupandose por otros seres humanos por
medio de la interaccién social.

e Otras especies: Cuidar los animales, las plantas y el mundo de la naturaleza y en
relacién con todo ello.

e Juego: Refr, jugar y disfrutar de actividades recreativas.

e Control del propio entorno: En lo politico participar en elecciones politicas de
forma libre. En el aspecto material ser poseedor de materiales en términos de
oportunidades reales (Boni Aristizabal, 2005).

Al aumentar la educacién, aumenta la eficiencia de una persona en la produccién de bienes,
por lo que estamos en presencia de desarrollo de capital humano, lo cual de igual modo
puede aumentar el valor productivo del mismo asi como su valor de renta, y en
consecuencia conducir al desarrollo econémico y por tanto aumentar la capacidad
econdémica en términos adquisitivos de la persona; lo anterior aunado a que la capacidad
de lectura e interpretacién de la persona con alto nivel de renta le permite ser tomada en
cuenta por los demds, aumenta su nivel de libertad, lo cual se ve reflejado en su bienestar.

144



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Como hemos podido apreciar, tanto Sen como Nussbaum, en el momento de abordar sobre
el desarrollo social no pierden de vista la influencia que ejerce en el bienestar de las
personas. En el anélisis del desarrollo social en cuanto a bienestar, encontramos autores
como Consuelo Uribe (2004) para quien la mejorfa en indices de bienestar, tales como el
acceso a educacién, serfa lo que conduce al desarrollo social, entendiendo que este es
construido. Este autor hace un llamado a la politica social a dar seguimiento al acceso de
sus ciudadanos a los servicios sociales en aras de asumir su responsabilidad social de

igualdad y equidad social.

Hacia la bisqueda del entendimiento y caracterizacién del bienestar podemos apreciar que
en relaciéon al individuo de forma contextual Véarguez (2015) se refiere al bienestar
subjetivo como un proceso de construcciéon que realiza la persona dada su interpretacién
del mundo que le rodea, el cual es constante dadas las diferentes situaciones a las que
puede afrontarse. En este sentido, plantea 4 caracteristicas:

Su totalidad, atendiendo a los aspectos en los que la persona centra su bienestar.

e Su relatividad, dada la variacién que se presenta en las formas en que cada
persona construye su bienestar.

e Su desigualdad, presentada por la diversidad caracteristica de personas y
entornos en que es construido el bienestar.

e Su dinamismo, puesto que la persona puede cambiar su perspectiva atendiendo
a sus experiencias de vida (Varguez, 2015).

Atendiendo a todo lo planteado hasta el momento es posible entender el concepto de
desarrollo social como un proceso dindmico y contextual que es construido por las
personas dadas sus capacidades; donde se conjugan sus percepciones de libertad y
bienestar subjetivo.se centra en el desarrollo humano como uno de los elementos que
contribuyen al desarrollo econémico.

Otros conceptos fundamentales son los de equidad e inclusién educativa en relacién con
el desarrollo social. En el plano educativo, a partir de los afios 90, las discusiones han sido
objeto de andlisis internacional; aumentando la conciencia de su importante papel para el
desarrollo econémico y social. En este sentido el Comité de Derechos Econdémicos,
Sociales y Culturales reconoce que el medio principal para que las personas marginadas
social y econémicamente, independientemente de su edad, puedan participar
completamente en sus comunidades es la educacién (UNESCO, 2008).

En el afio 2000, la evaluacién de la Educaciéon para Todos evidencié que existen mds de
113 millones de nifios sin acceso a la enseflanza primaria y 880 millones de adultos
analfabetos en el mundo. Se encontré que la discriminacién entre los géneros contintia
presente en los sistemas de educacién y que la calidad del aprendizaje y la adquisicién de
valores humanos y competencias distan de las aspiraciones y necesidades de los individuos
y las sociedades; que se niega a jévenes y adultos el acceso a las técnicas y conocimientos
necesarios para encontrar empleo remunerado y participar plenamente en la sociedad. Los
resultados de esta evaluacién enfatizan que, si no se avanza rapidamente hacia la educacién
para todos, no se lograran los objetivos de reduccién de la pobreza, adoptados en el plano
nacional e internacional, y se acentuaran atin mas las desigualdades entre paises y dentro
de una misma sociedad (UNESCO, 2000).
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Diferentes documentos como: La Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos y el
Marco de Accién para Satisfacer las Necesidades Bésicas de Aprendizaje: Directrices para
la aplicacién de la Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos, aprobadas por la
Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos en Jomtien (1990); Higher Education:
The Lessons of Experience(1990); Educacién y Conocimiento: Eje de la Transformacién
Productiva con Equidad y sus documentos de politica en educacién superior (1995); La
Declaracién de Recife de los Paises del Grupo E-9, aprobada por la reunién ministerial de
examen de los pafses del Grupo E-9 en Recife (Brasil) (2000); E1 Marco de Accién de
Dakar: Educacién para Todos: cumplir nuestros compromisos comunes, aprobado en el
Foro Mundial de Educacién de Dakar (Senegal) (2000); coinciden en la importancia de la
construccién de una politica consensuada en relacién a la educacién, de una reforma
auténoma y descentralizada en las instituciones de educacién superior y en la accesibilidad
de una educacién de calidad para todos en especial las poblaciones de mayor
vulnerabilidad, dado que ante la mundializacién de la educacién los paises y hogares que
no tengan acceso a ella estardn propensos a una mayor marginalizacién en una economia
internacional cada vez mas préspera (Banco Mundial, 19945 Kent, 1995; UNESCO, 2000,
2017).

Asf mismo, la Declaracién de Incheon y el Marco de Accién para la realizacién del
Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 propone “Garantizar una educacién inclusiva y
equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”
(UNESCO, 2015, p. 7) concentra los esfuerzos en el acceso, la equidad, la inclusién, la
calidad y los resultados del aprendizaje, dentro de un enfoque del aprendizaje a lo largo
de toda la vida, como piedra angular para una educacién transformadora, para lo que
considera preciso aprovechar las TIC para reforzar los sistemas educativos, la difusién de
conocimientos, el acceso a la informacién, el aprendizaje efectivo y de calidad, y una
prestacion mas eficaz de servicios, en este sentido se plantea:

4.8. De aqui a 2030, asegurar el acceso en condiciones de igualdad para todos los
hombres y las mujeres a una _formacion técnica, profesional y superior de calidad,
incluida la ensefianza universitaria

4.4. De aqui a 2030, aumentar sustancialmente el niimero de jovenes y adultos que
Lienen las competencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder
al empleo, el trabajo decente y el emprendimiento

4.5. De aqui a 2030, eliminar las disparidades de género en la educacion y garantizar

el acceso en condiciones de igualdad de las personas vulnerables, incluidas las personas

con discapacidad, los pueblos indigenas y los nifios. .. (pp. 20-21)
En América Latina el desafio es asegurar el acceso a la educacién de calidad a toda la
poblacién, enfatiza la atencién a las poblaciones en situaciones de vulnerabilidad. Esto
platea la necesidad de una sélida voluntad politica y una mejora correspondiente de la
calidad, junto con un cuerpo docente compuesto de profesores capacitados y motivados,
asf como medidas orientadas a alcanzar a los grupos de poblacién marginados o excluidos
(UNESCO, 2000).

Esta situacién se presenta especialmente en Educacién Media Superior (EMS), entendida
como un nivel de enseflanza que es cursado una vez culminada la Secundaria y previo al
ingreso a la Educaciéon Superior, es denominado de igual modo como “Preparatoria”,
“Bachillerato” o “Segundo nivel de secundaria” segtn sea la regién del mundo. Es un nivel
educativo que, de acuerdo con los pardmetros de OCDE, en 2014, tuvo una tasa de
estudiantes matriculados entre los 15-19 afos de edad se sittian entre el 80% y el 90% en
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la mayor parte de sus pafses miembros. Sin embargo, existen diferencias entre los paises,
como es el caso de México (56%) e Irlanda (95%). La tasa de escolarizacién promedio se
encuentra entre el 55% y el 65%, donde Italia alcanza la tasa mas alta, con un 756% y
Meéxico la més baja, con un 38% (MECD, 2016, p. 15).

En el caso de México, el Plan de Desarrollo Nacional declara como uno de sus ejes
prioritarios la Educacién de Calidad; en el cual se considera como segundo objetivo:
Garantizar la inclusién y la equidad en el Sistema Educativo. Para esto, la estrategia
consiste en ampliar las oportunidades de acceso a la educacién en todas las regiones y
sectores de la poblacién. Esta estrategia tiene especial importancia en el nivel de EMS. De
acuerdo con el Consejo Nacional de Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social
(CONEVAL), considera como dos de los principales retos de la EMS y Educacién Superior
en México la cobertura insuficiente y la desigualdad en el acceso. En el afio 2010, el nivel
de cobertura de EMS fue de 66% y 28% en educacién superior (ES). La eficiencia terminal
de 58% para la EMS y 63% para ES. Si tomamos en cuenta que la educacién se financia
principalmente con recursos publicos, es posible concluir que existe falta de equidad en el
acceso y de subsidios que podrian considerarse regresivos. De igual modo, la calidad es un
gran reto dificil de medir, por lo que el Gobierno Federal ha optado por utilizar retos,
metas y avances de la calidad educativa basicamente a través de indicadores indirectos,
como son los registros o las acreditaciones (CONEVAL, 2014; UADY, 2014).

Un elemento importante a considerar es que a nivel internacional se ha propuesto que la
Educacién a Distancia (EAD), pueda dar respuesta a la necesidad social existente de
proveer acceso a la educacién. A raiz de esto, un comité de expertos en disefio normativo
realiz6 un diagnéstico de la situaciéon de la EAD en México, y propuso las medidas para su
desarrollo. Se encontré que existe diversidad en las diferentes dimensiones
(conceptualizacién, normatividad, organizacién y oferta de programas) de esta modalidad
y que no se cuenta con una regulacién que sustente y respalde la EAD con criterios de
calidad, pertinencia y equidad, lo cual limita su desarrollo y provoca la pérdida de
oportunidades para el acceso a la educacién superior y la ampliacién de la cobertura;
identifica que gran parte de la oferta en esta modalidad atiende necesidades particulares,
y no aquellas que surgen en el sector productivo o social. Por tanto, se identifica para la
EAD pueda promover el acceso a la educacion, es necesario examinar los retos que enfrenta
en relacién con abatir las desigualdades territoriales, asi como atender a los grupos en
situaciéon de desventaja, ddndole la misma importancia a la modalidad tradicional que a la
EAD. Otro reto es la necesidad de promover la coordinacién de las autoridades educativas
y las Instituciones de Educacién Superior (IES), para la regulacién de esta modalidad de
estudio y asegurar los recursos tecnolégicos y humanos.

La problematica de la EMS es especialmente seria en el sureste de México. En el caso de
Yucatan, se observa que en el perfodo 2008 y 2010, el estado es clasificado con un alto
grado de rezago social, ocupando la posicién nimero 9 en el pafs. En 2010, el porcentaje
de la poblacién de 16 afios o més nacida hasta 1981, tenfa un rezago educativo del 35.6%.
Esta problematica, constituye uno de los principales retos en materia de politica social;
por lo que en el Plan Estatal de Desarrollo 2012-2018, el Gobierno del Estado de Yucatén,
identifica entre los 5 grandes temas prioritarios el de proveer una educacién de calidad
(UADY, 2014).

Aunque hasta la fecha se ha avanzado en brindar mayor acceso a este nivel de educacién,
en Yucatdn ain existe un nimero considerable de personas que no logran ingresar a este
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nivel educativo. Segin datos del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI) en
2010, sélo el 63% de la poblacién yucateca de 15 y mds afios tiene algtn grado aprobado
en educacién bésica y el 8.2% es el grado promedio de escolaridad de la poblacién de 15y
més afnos en el 2010. En el 2013 de una demanda de ingreso de 4204 fueron aceptados a
la EMS 3069, lo que representa el 73% (UADY, 2014).

En el caso de la Universidad Auténoma de Yucatdn (UADY), en el ciclo escolar 2014-2015
el indice de abandono escolar en el bachillerato fue del 17.4% en el estado, un 2.6% por
encima de la del pafs. Atendiendo a la proyecciéon de cobertura escolar en el nivel de
bachillerado, el Estado de Yucatdn espera, para el curso escolar 2020-2021, que ain
persista un 14% de la poblacién entre 15 y 17 afios de edad no atendida. Identifica como
principal reto establecer una sola medida que rija a la diversidad de Instituciones de
Educacién Superior que registra el pafs, considerando las personas que por diferentes
factores no se encuentran en las condiciones para cursar su educacién en la modalidad
presencial (UADY, 2013).

Para enfrentar con éxito y eficacia las demandas sociales del estado de Yucatdn y del
contexto de la educacién superior la UADY plantea en su Plan de Desarrollo Institucional
(PDI), mejorar significativamente sus estandares de desempeiio para responder con mayor
calidad y oportunidad a las variadas y complejas demandas del desarrollo social y
econémico del Estado de Yucatdn y atender con éxito los retos que toda institucién de
educacién superior en México y en el mundo enfrenta reforzando de este modo los
esfuerzos institucionales para hacer realidad la visiéon de la UADY para el 2022 a través de
nuevas politicas y estrategias establecidas y la aplicacién del Programa Integrador
Responsabilidad Social Universitaria, el cual estd integrado ahora por 12 programas
prioritarios, entre los cuales se encuentra la ampliacién y diversificacién de la oferta
educativa y el aseguramiento de la pertinencia y calidad de los programas de bachillerato,
licenciatura y posgrado (UADY, 2014).

Como respuesta al Plan Nacional de Desarrollo 2007-20012, la UADY (2013a) ha
planteado “impulsar el desarrollo y utilizacién de nuevas tecnologfas en el sistema
educativo para apoyar la insercién de los estudiantes en la sociedad del conocimiento y
ampliar sus capacidades para la vida”, y que “ampliar la cobertura, favorecer la equidad y
mejorar la calidad y pertinencia de la educacién superior”, para lo cual la institucién
decidi6 utilizar como estrategia para alcanzar la cobertura, por medio de modalidades
educativas no convencionales, especialmente por medio de la ensefianza a distancia.

En consistencia con lo anterior, la UADY creé el Bachillerato en Linea (BEL) en el afio
2012, el cual se fundamenta en los ejes, objetivos y estrategias planteados por el Gobierno
de la Reptblica Mexicana, en el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012; el Gobierno del
Estado de Yucatan, en el Plan Estatal de Desarrollo 2007-2012 y en el Programa de
Desarrollo Institucional 2010-2020 de la Universidad Auténoma de Yucatin (UADY,
2012a).

El Bachillerato en Linea de la Universidad Autonoma de Yucatin

El Bachillerato en Linea (BEL), busca reducir significativamente las brechas sociales,
econémicas y culturales persistentes en la sociedad brindando una Educacién de calidad a
Distancia mediada por el uso de las Tecnologias de la informatica y las Comunicaciones
plantedndose como objetivo “Formar integralmente bachilleres, mediante la
implementacién de herramientas tecnolégicas, en los ambitos académico, personal, social
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y cultural que ademas les proporcione la posibilidad de incorporarse al nivel licenciatura"
(UADY, 2012a, p. 14). El cual se encuentra dirigido a personas que tuvieran concluido sus
estudios de secundaria con una edad minima 18 afios cumplidos.

El BEL es un programa de estudio que surgié como respuesta al Plan Nacional de
Desarrollo 2007-20012, por lo que la universidad se plante6 “impulsar el desarrollo y
utilizacién de nuevas tecnologias en el sistema educativo para apoyar la insercién de los
estudiantes en la sociedad del conocimiento y ampliar sus capacidades para la vida”, asf
como “ampliar la cobertura, favorecer la equidad y mejorar la calidad y pertinencia de la
educaciéon superior” (UADY, 2013, p. 5), para lo cual la institucién decidié utilizar como
estrategia para alcanzar la cobertura, por medio de modalidades educativas no
convencionales, especialmente por medio de la ensefianza a distancia.

En consistencia con lo anterior, la UADY, en conjunto con la Direccién General de
Desarrollo Académico y la Coordinacién del Sistema de Educacién Media Superior creé
el BEL en el afio 2012, el cual se fundamenta en los ejes, objetivos y estrategias planteados
por el Gobierno de la Reptblica Mexicana, en el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012;
el Gobierno del Estado de Yucatén, en el Plan Estatal de Desarrollo 2007-2012 y en el
Programa de Desarrollo Institucional 2010-2020 de la UADY (2012a).

El BEL busca reducir significativamente las brechas sociales, econémicas y culturales
persistentes en la sociedad brindando una Educacién de calidad a Distancia mediada por
el uso de las TIC, se plantea como objetivo: “formar integralmente bachilleres, mediante la
implementacién de herramientas tecnolégicas, en los dmbitos académico, personal, social
y cultural que ademés les proporcione la posibilidad de incorporarse al nivel superior e
insertarse a un campo laboral” (UADY, 2012a, p. 14).

Este programa, en sus inicios estaba dirigido a personas mayores de 18 afios pero en la
actualidad se encuentra dirigido a personas que hayan concluido sus estudios de
secundaria y deseen retomar o continuar sus estudios de nivel bachillerato, maneja una
estructura de plan de estudios con una duracién de 3 afos, el cual es desarrollado bajo una
modalidad en linea, estructurada en seis niveles; en total, el alumno debe cursar 48
asignaturas, de los cuales 39 son bdsicas y nueve optativas, se espera que invierta un
promedio de cuatro horas diarias, cinco dias a la semana, aunque la duracién del programa
depende totalmente del estudiante, y particularmente de su disponibilidad de tiempo y
habilidad tecnolégica; cada nivel equivale a un semestre en el bachillerato presencial, y
cada uno posee ocho asignaturas; para concluir en el tiempo necesario es preciso que el
estudiante cargue al menos cuatro asignaturas por periodo, sin embargo esto es ajustable
a sus necesidades.

En cuanto al personal de gestién, administrativo, de orientacién y docente, este se
encuentra conformado por: un Coordinador del programa, un Tutor Orientador, cuya
funcién consiste en brindar seguimiento a los estudiantes del BEL, aconsejar sobre
decisiones académicas, apoyo en conflictos que pudieran estar afectando el desempefio de
los estudiantes en el programa, un Responsable de Gestién de Asesores, quien se encarga
de coordinar el trabajo de los asesores en las diferentes asignaturas, y un Responsable de
la Platatorma, quien se encarga de resolver dudas respecto al uso de la platatorma, brindar
apoyo a los estudiantes y tutores en relacién con las diferentes herramientas. Sus
profesores en la actualidad son 11.
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En general, se puede constatar que son escasas las investigaciones, aunque han cobrado
auge en la tltima década sobre el tema de equidad e inclusién en programas de bachillerato
y especialmente en linea como estrategia para el desarrollo social. Las existentes analizan
las politicas para alcanzar la equidad e inclusién educativa en la ensefianza tradicional, no
asf las nuevas tendencias de la educacién a distancia mediada por tecnologia. Son objeto
de andlisis diferentes niveles de ensefianza donde la EMS es la menos estudiada. En los
estudios existentes se evidencia el desequilibrio y la incompatibilidad entre las
expectativas y las opciones educativas; la accesibilidad y la calidad a la educacién como un
reto y que el modelo aplicado es homogéneo, no ajustado a las necesidades (Bracho, 2002;
CONEVAL, 2014; MECD, 2016; OCDE, 2015; Ordorika, 2014).

Respecto a las politicas para la implementacién de las tecnologias de la informatica y las
comunicaciones en espacios educativos, as{ como su calidad, evaluacién y acreditacién, de
igual modo son escasas las investigaciones, la mayor parte son en Licenciatura o
Educacién Superior mientras que el Bachillerato ha sido el menos investigado, a pesar de
ser un nivel en el que la demanda actual es alta y los estudiantes cuentan con un desarrollo
cognitivo suficiente para estudiarlo (ANUIES, 2015).

2. Metodologia

Esta investigacién es cualitativa y se desarrolla dentro de un paradigma Interpretativista,
cuya meta es interpretar la vida social y entender el mundo complejo de la experiencia de
vida, desde el punto de vista de aquellos que la viven con una perspectiva cultural e
histérica, con la intencién de entender e interpretar el significado atribuido por los sujetos
a sus acclones en una realidad socialmente construida (Moreira, 2002; Sandin, 2003;
Schwandt, 1994).

El estudio se llevé a cabo en la modalidad de estudio de casos. Como afirma Creswell
(2009), un estudio de caso es un estudio acerca de un objeto definido que involucra la
exploracién detallada a lo largo de un periodo de tiempo, lo suficientemente extenso, que
permita el entendimiento profundo del objeto de estudio y del contexto en que éste se
ubica por medio de métodos muiltiples de recoleccién de datos y multiples fuentes de
informacién altamente contextualizadas.

Atendiendo a Stake (2007), el caso es algo especifico y complejo en funcionamiento, el cual
puede estar constituido por una persona, un grupo de personas o un programa. Cuando el
interés est4 dado porque con su estudio aprendemos sobre otra cosa, es decir, analizamos
algo diferente que la comprensién de lo que estudiamos estamos en presencia de un estudio
de casos instrumental. El estudio de caso en esta investigacién es el Bachillerato en Linea
de la UADY para lo cual partimos del estudio del caso instrumental de Omar, quien es un
estudiante de éxito del BEL.

El BEL fue seleccionado para esta investigacién porque es el Gnico programa de ensefianza
en linea con que cuenta la universidad, y constituye la base para el desarrollo e
implementacién de futuros programas de estas caracteristicas en la universidad.
Asimismo, porque tras 5 afnos de implementacién, no ha sido objeto de investigaciones en
cuanto a sus fortalezas y debilidades en el cumplimiento de su misién de facilitar el acceso
a la EMS. La seleccién del estudiante estuvo dada porque es un caso de éxito del BEL,
aglutina varias de las caracteristicas que posee la poblacién estudiantil de dicho programa,
tiene dificultades visuales que le afect6 su desarrollo en la ensefianza tradicional e intenté
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cursar estudios de bachiller en varias instituciones que no lo aceptaron por su edad, es el
mayor de cinco hermanos y responsable junto a su mama de la economfa del hogar por lo
que debié ademds conjugar el estudio con el trabajo.

Las técnicas empleadas en la recolecciéon de datos involucraron analisis documental y
entrevistas semiestructuradas como estrategias de recogida de datos. El analisis
documental se llev6 a cabo con base en la informacién proporcionada por el programa,
incluyendo sus antecedentes y caracteristicas, lo cual contribuyé a una mayor compresién
del programa y su contexto. Las entrevistas se llevaron a cabo con la coordinadora del
programa de Bachillerato en Linea, con el Director de Desarrollo Académico de la
Universidad y el Director de Responsabilidad Social Universitaria. Se realizaron de igual
modo entrevistas a docentes del BEL y a un estudiante graduado del programa que ingresé
al mismo con mas de 18 afios y a su mama.

Para realizar las entrevistas semiestructuradas se elabor6 un protocolo de entrevistas con
preguntas abiertas, brinddndole a los entrevistados una copia de estas y considerando que
el investigador tiene la libertad de incluir preguntas para precisar conceptos u obtener
mayor informacién. Para ello las entrevistas tuvieron una duracién méxima de una hora
y media en la cual el investigador permanecié alerta en aras de reconocer informacién
importante y explorar para obtener mas detalles, a la vez que se tomaron notas de las
mismas y se grabo la conversacién previa autorizacién verbal de los entrevistados (Badilla,
2006; Creswell, 2009; Hernandez Sampieri y Baptista Lucio, 20145 Ruiz Olabuenaga, 2003;
Sandin, 2003; Sandoval Casilimas, 1996; Stake, 2007). Estas, se realizaron con el Director
General de Desarrollo Académico, el Director General de Responsabilidad Social
Universitaria, la coordinadora del BEL, profesores y directivos del BEL, el estudiante
seleccionado del BEL, asf como su mama4.

La observacién no participante permitié describir los diferentes contextos en los que se
desarrolla la investigacién, lo cual permite al lector una mejor comprensiéon de cada
escenario estudiado, lo cual reduce el sesgo del investigador ya que los participantes
desconocen en qué momento estdn siendo estudiados (Badilla, 2006; Moreira, 2002;
Sandin, 2003; Stake, 2007). Se observaron los procesos que se desarrollan en el BEL, asi
como el contexto del mismo y en el que se desenvuelve el estudiante seleccionado.

El anélisis documental se realiz6 con el propésito de conocer las caracteristicas tanto de
la universidad como del programa, involucré la revisién de diferentes documentos
institucionales, entre los que se encuentran: E1 Modelo Educativo de Formacién Integral,
El Plan de Desarrollo Institucional, Reglamento Interior de las escuelas preparatorias,
Estatuto General de la Universidad Auténoma de Yucatan, Reglamento del personal
académico, Plan de Desarrollo UADY Virtual, el Programa Educativo de Tipo Medio
Superior. Bachillerato en Linea, Segundo informe de la gestién 2015-2018 de la UADY, asf
como la documentacién utilizada en los procesos de ensefianza en linea en el programa de
Bachillerato en Linea de la UADY (Sandin, 2003; UADY, 2002a, 2002b, 2011, 2012a, 2012b,
2018, 2014, 2016).

Para el andlisis de datos fueron grabadas, previa aprobacién de los participantes, todas las
entrevistas, las cuales fueron transcritas. Durante el proceso se incluyeron reflexiones y
comentarios acerca de la informacién obtenida. Para realizar el anélisis de la informacién
obtenida por medio de las entrevistas semiestructuradas se utilizé el diagrama de afinidad.
Este diagrama fue disefiado por Jiro Kawakita, que permite categorizar e integrar los datos
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que tienen una afinidad mutua (Hirata, 2003). El empleo del software Atlas Ti permitié
categorizar y realizar diagramas.

El uso de diferentes fuentes de informacién, asi como la triangulacién de los datos,
contribuye a una mejor comprensiéon de la informacién que se obtuvo en el proceso en
cuanto a las transformaciones que se producen en los estudiantes que cursan el BEL en
cuanto a desarrollo social y las acciones que desarrollan para enfrentar los retos que en su
actuar cotidiano afrontan en este sentido (Stake, 2007).

3. Resultados

A continuacién, se presentan los resultados del estudio con base en la teorfa de las
capacidades de Nussbaum, contrastando las diez capacidades de esta teorfa con las
contribuciones del BEL al desarrollo social, atendiendo a lo encontrado dadas las
perspectivas de los actores en su experiencia en el desarrollo del programa.

3.1. Directivos

Los directivos identificaron cinco aspectos en los que contribuye a su criterio el BEL al
desarrollo social: rehabilitacién social, innovacién educativa, ingreso, flexibilidad y
transformacién. En este apartado discutiremos las que no fueron identificadas por otros
actores.

Los directivos, manifiestan que la ensefianza en linea constituye una transformacién en
cuanto a modo de concebir y desarrollar la ensefianza, la cual debe adecuarse a las
necesidades contextuales de las personas de modo que facilite el acceso de aquellas que
por diferentes razones se les dificulta la ensefianza presencial, evidenciando de este modo
el cumplimiento de la capacidad que Nussbaum llama “afiliacién”, mediante la cual el
individuo debe ser tratado como igual sin discriminacién y por tanto se han de concebir
programas en consecuencia con ello, tal como

dar una educacion abierta a distancia no es trasladar tu programa presencial a
ponerlo en... sno estd bien? Entonces es otra manera de, otra manera de educar, otra
manera de evaluar, los profesores tienen un rol, la estructura serd diferente, bueno, hay
una serie de cosas que hay que hacer.

Del mismo modo, se evidencia las aportaciones del BEL en esta capacidad en cuanto al
ingreso al programa, dado que ha modificado su modo de ingreso, en sus inicios por medio
de la realizacién del EXANI como habitualmente lo hacen otras instituciones, en la
actualidad se le realiza un examen diagndstico a los aspirantes con la intencién de conocer
sus habilidades tecnolégicas, no contempla la necesidad de un promedio para poder
ingresar al mismo, el requisito es haber concluido la secundaria, lo cual, a criterio de los
directivos permite un mayor desarrollo dado que brindas mayor oportunidad de estudio a
todo el que lo desee y requiera, lo anterior se evidencia cuando plantean:

imaginemos que hoy todos entran por promedio, porque ya dije porque es un

estandarizado, entonces el que no cumple el promedio no entra. Entonces yo ya tome

un criterio que para algunos van a decir: con esto ya hiciste que no entren muchos de

los que podian entrar. St creemos que si tienen grandes capacidades, pero no tienen

oportunidades, entonces scomo le brindo la oportunidad de demostrar que si puede?
Ejemplifican la realizacién de convenios que permiten la superacién a jévenes de forma tal
que les facilite la integracién a la sociedad y poder incidir de este modo de forma positiva
en su desarrollo, un ejemplo de ello lo constituye:

152



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

tenemos un convenio con el centro, el CEAMA, ahorita no recuerdo exactamente cudl es
el... peroeselde... esun centro especializado para la atencion de menores que han
tenzdo algiin problema con la justicia. Entonces se firma el convenio para que ellos
puedan llevar el bachillerato en linea en este centro. Entonces bueno pues para hacer
una rehabilitacion, una readaptacion social.

3.2. Docentes

Los docentes identificaron como aspectos en los que contribuye a su criterio el BEL al
desarrollo social la innovacién educativa, la atencién diferenciada, la calidad de vida y la
flexibilidad. En este apartado discutiremos los dos que no fueron identificadas por otros
actores.

Para los docentes la ensefianza en linea constituye una motivaciéon dado el interés que
poseen hoy las jévenes en las tecnologias para elevar su nivel de preparacién académica y
de este modo su calidad de vida, permitiéndoles aspirar a un mejor puesto laboral,
evidenciandose de este modo el alcance de las capacidades de “vida”, de “salud corporal”,
“sentidos, imaginacién y pensamiento” y “control del propio entorno” de Nussbaum dado
que, en las propias palabras de los actores involucrados:

La tecnologia ahorita pues estd en todos lados ;no? con programas gubernamentales

ya hay internet gratuito en muchos lugares, parques, escuelas, bibliotecas comunitarias

y esto ayuda a que, aprovechar que el estudiante, el muchacho o el adulto estd pegado

a la tecnologia a través incluso de su celular para poder acceder a la educacion no

solamente que sea un motivo de entretenimiento, una herramienta de entretenimiento

st no aprovechar esa conexion que ya tiene lodos los dias para incrementar su nivel

educativo y por lo tanto sus condiciones de vida, condiciones, calidad de vida, que

pueda acceder a un mejor trabajo, ser promovido en donde estd, en su empleo y seguir

estudiando, incluso abrirse a la oportunidad de seguir estudiando también ya

licenciaturas en linea que son gratuitas.
En este mismo sentido es considerada la atencién diferencia por parte de los docentes
como un elemento fundamental dado el apoyo y seguimiento que se le debe dar al
estudiante en aras de que logre sus objetivos propuestos durante el curso y de este modo
potenciar su desarrollo, por ello: “los profesores prestan una atencién muy particular y
una atencién presencial como apoyo a la tecnologia, no se deja solo a la tecnologia como

responsable de la educacién”.
3.3. Estudiantes

El estudiante seleccionado y su mama identificaron dos aspectos en los que contribuye a
su criterio el BEL al desarrollo social: la motivacién y la flexibilidad. Discutiremos en este
apartado el que no fue identificado por otros actores.

El plantea que la motivaciéon por parte de familiares y docentes es un elemento
fundamental para la culminacién de sus estudios, en este sentido plantea: “ya me habia
desanimado un poco en la cuestiéon de que no habia yo encontrado oportunidad de estudiar,
entonces yo ya lo habfa descartado por completo”.

Contrasta con su experiencia anterior al BEL la motivacién que recibié ya no solo por su
tamilia sino por docentes y directivos de forma tal que le permitieron culminar sus estudios
en el mismo:

Sueron como que dindome el dnimo para ir haciendo que mi estancia en BEL pues
Suera lo mds facil posible, sno? Implementaron programas, de hecho en la sala de BEL
se adapto una computadora en la cual yo podia ir'y usarla con programas alternativos
los cudles pues ayudaron mucho para que el desempeiio y mi capacidad no se viera
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mermada o limitada en algunos aspectos del uso de la computadora. Entonces ese

dnimo que me daban, esa motivacion de estarme ayudando siempre pues fie como que

el plus, igual pues mi mamd aqui en mi casa dindome dnimo para concluir pues igual

fue parte fundamental.
Lo anterior evidencia, cémo el BEL al dar seguimiento a los estudiantes segtn sus
necesidades especificas favorece la culminaciéon de este nivel de ensefianza permitiéndole
a los jévenes desarrollar las capacidades necesarias que atendiendo a Nussbaum (2002)
necesita el ser humano para su desarrollo (Nussbaum, 2002)

3.4. Directivos y docentes

Los directivos y docentes coincidieron en identificar la innovacién educativa como
elemento que se debe contemplar en la ensefianza en linea para contribuir al desarrollo
social, evidenciandose las capacidades de “emociones”, “razén practica” y “afiliacién”
abordadas por Nussbaum (2002), dado que esta permite que el proceso de ensefianza
aprendizaje se pueda desarrollar de forma mas dindmica, con mayor interaccién entre los
alumnos y motivadora pues plantean que:

la tecnologia también nos permite hacer uso de software que ayuden a mejorar el
proceso de ensefianza para que no sea un proceso lineal de lee, lee y resume, lee resume
y envia; si no que pueda el conlestar preguntar, emilir su opinion, participar en foros,
compartir opiniones con otros estudiantes aunque no estén_juntos, sino que de_forma
sinerénica y pues nos permite también la tecnologia, que tiene muchas cosas que
mejorarse, aprovechar esos espacios que desde cualquier lugar pueden acceder a la
educacion, desde su casa, desde su trabajo, desde un parque piiblico y esto pues ayuda
mucho a los estudiantes.
De este modo igual dejan en evidencia la necesidad de contextualizar la ensefianza a las
necesidades de los estudiantes de modo que el aprendizaje les sea mas ameno y de asf

disminuir los casos de abandono y desercién escolar pues

hoy en dia los estudiantes pues ya vienen formados con estas herramaientas tecnologicas,
son nativos digitales y bueno pues para que logremos que aprendan pues de mejor
manera, pues hay que ponernos en su mismo contexto y hay que aprovechar esas
herramientas para potenciar el aprendizaje de los estudiantes.

3.5. Directivos, docentes y estudiante

Un elemento reiterativo en el discurso de los tres actores participantes fue el de la
flexibilidad en cuanto a edad, diversidad funcional (visual, auditiva, motriz) y situacién
socioeconémica dado que consideran que esta modalidad de ensefanza ha permitido
“acercar a mas personas a la educacién o la capacitacién”.

En este aspecto se muestra la contribucién del BEL a capacidades de Nussbaum (2002),
como la de “vida”, “integridad corporal”, “afiliacién” y “control del propio entorno” dado
que declaran que esta propia flexibilidad permite a aquellas personas que no les ha sido
posible continuar estudios en ensefianza tradicional retomarlos pues consideran que

la tecnologia pues es una herramienta muy importante para poder lograr este
propdsito de brindar educacion de calidad a grupos que no pueden, grupos o personas
que no pueden acudir a un centro educativo con un horario establecido, con calendario
definido. Entonces me parece que la parte de la educacion en linea a distancia pues
con estas herramientas tecnologicas permite lograr pues que la universidad pueda
llegar a otros rincones y brindar la educacion que necesitan pues estos grupos.

Profundizando un poco més en las caracteristicas de este grupo de personas que atiende

el BEL plantean:
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gente que nunca tuvo la oportunidad, adulta mayor, adultos mayores que no tuvieron

la oportunidad en sumomento para cursar estudios de bachillerato y bueno, finalmente

deciden dar ese paso. Entonces son diferentes situaciones, condiciones entonces no es el

tipico estudiante de 18 afios, perdon de 15 afios, de 15 a 18 afios, sino que hay una

gama muy diversa pues de edades, de condiciones socioecondmicas, de condiciones

personales y eso pues finalmente brinda una mayor flexibilidad para poder lograr esa

educacion.
En cuanto a la edad, el BEL “tiene en un 60% poblaciones que no son las tipicas en edad
para cursar los estudios de bachillerato”. Explican que para brindar el acceso educativo a
las personas independientemente de su edad deben prestar atencién a sus necesidades
individuales, por ejemplo “los adultos a los que se les ha dificultado un poco el uso de la
tecnologia pues aqui que se les apoya para que pueden familiarizarse con la computadora,
perderle el miedo y ya ellos seguir”.

El estudiante cuenta como el tema de la edad constituyé un factor que frené la
continuacién de sus estudios y es esa una de las razones por las que ingresé al BEL “en las
demds preparatorias por la edad que yo ya presentaba cuando decidf iniciar” y “las
preparatorias ya no me aceptaban a esta edad para iniciar desde un inicio”

Por ello considera que el hecho de que el BEL “abre su campo a varias personas ¢no? no
limita su campo de accién a un solo sector, sino que pues es un programa que esta abierto
a varios sectores de todas las edades. Ese creo que es un muy buen punto a su favor”

En cuanto a diversidad funcional, muestras su experiencia en el trabajo e inclusién de
personas con discapacidad visual, motriz y auditiva mostrando algunas adecuaciones y
adaptaciones para permitirles una total integracién al sistema educativo, al respecto nos
cuentan plantean:

Considero que las personas que se han acercado con alguna discapacidad visual,
motriz, principalmente o auditiva, pueden satisfacer esa necesidad educativa a través
de la tecnologta. Ellos tienen su computadora y no necesitan a lo mejor transportarse
porque estdn en silla de ruedas, no necesitan venir hasta acd. Los estudiantes que
hemos atendido con alguna discapacidad visual pues se ha instalado un software, en
una computadom, especz’ﬁcamente para un estudiante que leniamos con una
discapacidad visual muy. .. o sea no veia, tenia como un 30% de vision, el software le
leta incluso la misma plataforma puede y tiene esta lectura de voz, hay que actualizar
unos plug-ins.

De forma especifica en lo Visual cuentan su experiencia de cémo “buscamos a lo mejor
programas para acercarselos a ellos que les puedan servir”. El estudiante evidencia lo

complicado que resulta el enfrentarse a la ensefianza con algtn problema de discapacidad,
desde su experiencia visual, al respecto nos dice:

no voy a negar que cuando entre al bachillerato si me desanimé mucho la situacion de
que era en linea que yo pensé que 1ba a ser un poco mds light en la cuestion del estudio.
81 pensé que tba a ser mucho mds fdcil entrar ya de lleno al sistema y darme cuenta
que realmente no era sencillo por ciertos problemas de disminucion visual que tengo,
pues si fite como que un desdnimo.

Por lo que en el intento de profundizar en las acciones para apoyar a estudiantes con estas
caracteristicas conocimos que le son brindadas el acceso a herramientas tecnolégicas pues:

le dimos una computadora, una lap que podia hacer y ahi ya estaba instalado, o sea si
el necesitaba otro tipo de apoyo venia y hacia uso del centro de computo. Pero también
la misma plataforma hace la lectura de las presentaciones. Ahorita no sé si en la
version que tiene sigue leyendo, pero cuando él estuvo si se podia leer incluso podia
grabar, cuando no podia escribir porque tenia que acercarse mucho podia hacer unas
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grabaciones de su voz a través de otra herramienta que es gratuita, y él podia grabarse

ya sea que se grabe y grabe su pantalla o que grabe solamente su voz y mandaba esto

a los profesores y asi se los calificaban, entonces para los de discapacidad visual.
Referente a la atencién e inclusién a personas a la educacién con dificultades Auditiva los
actores mencionan que “hay personas con discapacidad auditiva pero realmente no hemos
necesitado realizar como alguna adecuacién mayor para ellos”, en este sentido explican
que las acciones estdn encaminadas a:

los videos por ejemplo que nosotros compartimos o que los asesores comparten de
Youtube o de ScreenCas, principalmente de Youtube, se pueden poner subtitulos,
automdticamente se pueden poner y el mismo asesor puede editar los subtitulos por st
no hace la traduccion correcta el Youtube, y las lecturas, pues bueno ayuda mucho a
las personas que no tienen audicion.
En cuanto a las necesidades de personas con discapacidad motriz dejaron en evidencia que
la mayor contribucién del BEL para permitir su inclusién en la educacién es la no
presencialidad por lo que al no tener que trasladarse les permite continuar sus estudios.

Se pudo constatar que en cuanto a la situacién socioeconémica el BEL contribuye atin mas
dado que en la experiencia de los actores “ayuda en gran medida a igualar estas
oportunidades que tienen los estudiantes que no pueden acceder a la educacién presencial,
tienen la oportunidad de hacer uso de la tecnologfa para igualar las condiciones educativas
y socioeconémicas que van a poder mejorar” y que tras la experiencia en el BEL y el
intercambio con los entrevistados plantean que “es un ahorro por el transporte, por el
uniforme, por ciertas cuestiones que se tienen que cubrir”

Otro caso identificado en el que contribuye el BEL es para aquellas personas que “por
cuestiones econémicas tienen que trabajar, entonces bueno pues pueden utilizar el
bachillerato en linea para que en horarios fuera de su trabajo puedan lograr”. En la
experiencia del estudiante entrevistado cuenta que ya que ¢l se encontraba trabajando
“pues algo bueno, porque ya podia dedicarme en las tardes o el tiempo que yo considerara
para el estudio.”

En aras de conocer las experiencias laborales del estudiante entrevistado se pudo constatar
que el BEL contribuy6 a su desarrollo puesto que antes de ingresar al BEL este estuvo en:

Un corporativo de vigilancia donde estuve ajio y medio y pues realmente llega
momentos en los cuales ya ni a mi casa llegaba a descansar en los cuales eran jornadas
demasiado largas por un sueldo pues relativamente minimo, o sea no era un sueldo
may bien remunerado entonces pues si ya me habia fastidiado en ese aspecto, zno0?

Entonces conocer servicios de vigilancia con situaciones pues no muy buenas pues s
era pesado, zno? entonces pues ya no quise seguir teniendo esa. .. ese tipo de vida o ese
t1po de trabajos y por eso decidi pues ya iniciar un estudio ya mds en_forma.

Después de esa experiencia en los inicios de su ingreso al BEL

Estaba en una taqueria. .. un sefior que se llama Juan Carlos. El era mi jefe en ese

momento, la taqueria pues era... estaba ubicada cerca de Chichi Sudrez, entonces pues

yo salia a la una de la tarde, entraba a las seis de la mafiana y salia a la una de la

tarde.
A mediados de sus estudios en el BEL “empiezo a trabajar en el area de limpieza y sigo
estudiando mi bachillerato puesto que pues ya era un horario mas cémodo y un trabajo un
poco mas estable”. Ya concluido el BEL este joven comenzé a trabajar en Telcel y se
encuentra laborando allf como supervisor ya casi un afio.
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En cuanto a continuar sus estudios lo intent6 en la CTM donde cursé los dos primeros
semestres, en este sentido explica:

primero estudie mi primer semestre por el sistema que manejan ya muy antiguo y mi
disminucion conjunto lo repruebo, entonces vuelvo a cursar el primer semestre y ya lo
paso como tal. Cuando empiezo a estudiar mi segundo semestre pues me vuelvo a
encontrar con este mismo problema sno? de que como era de tarde pues a mi se me
dificulta mucho el estudio de tarde pues igual pues me veo mal en las calificacionesy
pues ya decido mejor optar por presentar en otro lugar que si puedan mejor brindar
el apoyo porque en la CTM pues no es una mala universidad, pero no tienen arraigado
mucho la igualdad entre personas normales y personas con discapacidad.
En la actualidad se encuentra prepardndose para presentar examen de ingreso a la UADY,

al respecto comenta “intentar nuevamente presentar a ver como me va esta vez”

4., Conclusiones

En la interaccién con los actores del BEL, como se muestra en el esquema 1, se encontraron
diferentes categorias en cuanto a la funcién del programa de fomentar una equidad e
inclusién educativa que permita un mayor desarrollo social, las cuales fueron analizadas
desde la perspectiva de capacidades necesarias para el desarrollo humano segtin Nussbaum
(Boni Aristizédbal, 2005).

Atendiendo a los resultados se constaté que los actores participantes perciben que el BEL
en su propdsito de formar bachilleres integrales capaces de contribuir y transformar su
entorno acorde a las necesidades sociales, enfrentan retos en cuanto al aspecto econémico,
de preparaciéon de los docentes para afrontar su papel, de reconocimiento social dado las
caracterfsticas del mismo de ser en linea mediado por tecnologia y de equidad e inclusién
educativa.

Consideran que a pesar de esos retos en su labor cotidiana el programa contribuye al
desarrollo social teniendo como principio la igualdad de acceso a la educacién
independientemente de su edad, procedencia social, género, raza, religién o diversidad
funcional; logrando formar alumnos en este nivel de ensefianza acorde a los niveles
estandarizados de calidad contribuyendo de este modo a su desarrollo humano.

Fue posible evidenciar a través de la experiencia de los actores involucrados en el BEL que
este programa fomenta el desarrollo de las siguientes capacidades de la teorfa “vida”,
“salud corporal”, “integridad corporal”, “sentidos, imaginacién y pensamiento”,
“emociones”, “razén préctica”, “afiliacién” y “control del propio entorno” planteadas por
Nussbaum (2002) pero no se logré constatar el fomento a las capacidades referentes “otras
especies” y de “juego”; para lo cual recomendamos se realice un estudio que permita
identificar si fomenta estés capacidades o no, de igual modo si existen otras capacidades
que fomente dado que Nussbaum platea que pueden existir otras mas.
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Directivos
Ingreso
Transformacién

Rehabilitacién social

Innovacién
educativa
Flexibilidad "
. Docentes
Estudiantes ] )
., Calidad de vida
Motivacién

Atencién diferenciada

Flexibilidad
e Situacién socioeconémica
¢ Diversidad funcional (auditiva, visual y motriz)

e Edad

Esquema 1. Categorias encontradas segtn los actores involucrados de las contribuciones
del BEL al desarrollo social
Fuente: Elaboracién propia.

Tras la experiencia del alumno graduado de este programa se encontré que el desarrollo
que este joven experimenté en el BEL le permitié alcanzar un mejor puesto de trabajo y de
este modo su situacién econémica y calidad de vida se vio transformada, satisfaciendo de
este modo su perspectiva de bienestar subjetivo; aunque atn se desconoce si le brindé las
herramientas necesarias para continuar estudios superiores, lo cual representa para el
estudiante un objetivo a alcanzar y podria ser otro elemento a considerar en estudios
posteriores sobre este tema en cuestién.

Este trabajo permitié identificar, que todos los actores involucrados en el BEL coinciden
en que la flexibilidad del programa en cuanto a edad, situacién socioeconémica y de
diversidad funcional es un aspecto que contribuye al desarrollo social, lo cual
argumentamos contrastando desde la teoria de las capacidades de Nussbaum. Sin
embargo, es pertinente la realizacién de trabajos futuros que permitan conocer a
profundidad esta contribucién y examinar con mayor profundidad cuestiones criticas que
emergen de los datos; en especial, la forma en que el programa tiene en cuenta las
necesidades de un grupo diverso de estudiantes en los procesos de su implementacién. Por
ejemplo: la tutorfa, el seguimiento a los estudiantes, el concepto de buena docencia y su
evaluacion desde una perspectiva de equidad e inclusién.
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El Colegio Nacional de Educaciéon Profesional Técnica (CONALEP), ubicado en
Santiago Huajolotitlan, Oaxaca, México, se ha preocupado por el futuro de sus
egresados y en concordancia con el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2011, en 2008
incorporé el impulso al emprendimiento productivo, a través de la integracién de la
materia de Formacién Empresarial, en los programas de estudio de su oferta
educativa. En este trabajo se analizan las experiencias de emprendimiento de
egresados del CONALEP, Plantel 14:5. Se hace énfasis en que estos emprendimientos
se han desplegado bajo ciertas condiciones socioeconémicas y con determinados
conocimientos adquiridos durante la formacién técnica de los estudiantes, lo cual
puede facilitar o no la creacién de nuevas empresas por parte de ellos. La
investigacion es cualitativa, se realizaron entrevistas a egresados de esta instituciéon
para conocer la forma en que iniciaron y desarrollaron sus empresas. Los hallazgos
indican que es necesario realizar diversas actividades académicas que refuercen el
desarrollo de habilidades de emprendimiento para que los alumnos consideren que
iniciar una empresa es una opcién viable de autoempleo. Dados los indices de
desempleo que prevalecen en el pafs es imperativo fomentar la creacién de nuevas
empresas, esta investigacién contribuye a vislumbrar algunas alternativas
encaminadas a impulsar y desarrollar el espiritu empresarial de egresados de
instituciones de nivel medio superior como el Conalep.

Descriptores: México, Educacién, Empresa, Joven.

The National College of Technical Occupational Education (CONALEP), located in
Santiago Huajolotitlan, Oaxaca, Mexico, is concerned for the future of'its graduates,
and in accordance with the National Plan of Development 2007-2011, in 2008 it
incorporated the impetus to productive entrepreneurship, through the integration of
the subject of Business Training, in the study programs of its educational offer. This
paper analyzes the Entrepreneurship experiences of CONALEP graduates, Campus
145. These ventures have been deployed under certain socio-economic conditions
and with certain knowledge acquired during the technical training of students, which
may or may not facilitate the creation of new enterprises by them. The research is
qualitative, interviews were conducted with graduate students to know the way in
which they started and developed their companies. The findings indicate that it is
necessary to perform some academic activities that reinforce the development of
entrepreneurship skills so that the students consider that starting a business is a
viable option of self-employment. Given the unemployment rates prevailing in the
country, it is imperative to encourage the creation of new companies, this research
contributes to some alternatives aimed at promoting and developing the
entrepreneurship of graduates from higher education institutions such as Conalep.
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Introduccion

En 2015 en México la poblacién joven de 15 a 29 afios fue de 30,6 millones, lo que
represento el 25,75% de la poblacién total. La tasa de desocupacién en los jévenes durante
el primer trimestre de 2016 fue de 7,2%, nivel superior a la tasa estimada a nivel nacional
para la poblacién de 15 y mas afios (que es de 4%) (INEGI, 2016).

Meéxico no es el tnico pais en el cual se ha notado un gran desinterés por parte de los
J6venes en términos de emprendimiento. En Espana, segtn Flash Eurobarometer Survey on
Entrepreneurship, los niveles de personas que desean ser sus propios jefes han disminuido,
es decir el 52% de las personas ha tomado el lado del empleo y dejado de lado esa
mentalidad de empresario. Es necesario considerar las caracteristicas de la poblacién, ya
que al tener culturas completamente diferentes tienden a enfrentar retos de mayor
incertidumbre, como es el caso de Estados Unidos, en donde las personas tienen el 27%
de inseguridad de negocio mientras que en Espafia representa casi el 50%, haciendo esto
mas complicado. Los jévenes actualmente necesitan mayor motivacién y competencia
dentro de los sistemas educativos, pues la incorporacién al mercado laboral se va haciendo
cada vez mas complicada, por temas en los rezagos educativos en los diferentes paises,
creando emprendedores con deficiencias y carentes de bases fuertes para competir.

Antes que nada, debemos afirmar que no existe un concepto definido de “emprender” o
“emprendedor”, ya que todos los autores que se lo han cuestionado, se basan en su
observacion y experiencia propia o ajena. Algunos autores consideran que emprender, mas
que una moda o una opcidn, es una necesidad, es el camino para que una economia se
vitalice; es por ello que los emprendedores se vuelven el canal 6ptimo para el desarrollo y
sostén de la economia y el desarrollo futuro de cualquier nacién. La poblacién més creativa
e innovadora, capaz de generar valor a través de sus ideas y ponerlas en el mercado para
satisfacer necesidades, ademads de crear empleos de alto valor es la de los j6venes (Aguilar
y Ocampo, 2014).

El emprendimiento productivo es importante, porque de acuerdo con algunos autores,

es el eje principal en la creacion de empresa, tal y como destaca Federico-Sabaté

(2008): “Ayuda a construir o reconstruir circuitos de produccion y circulacién de

bienes y servicios, enriqueciendo el entramado social, sirviendo de punto de

incorporacion de los sectores marginales y excluidos, ampliando el acceso al trabajo,

captando y potenciando las capacidades y energias soctales existentes. (p. 16)
En México, a través del sistema educativo, se ha intentado fomentar el desarrollo de
habilidades de emprendimiento en los estudiantes para que encabecen el surgimiento de
nuevas empresas, legalmente constituidas, que contribuyan al desarrollo de la economia
nacional, regional y local. Para el estado de Oaxaca la tasa de desempleo juvenil es de 7,7%
(STPS, 2015). Esto refleja un grave problema que enfrenta la poblacién joven, por lo que
“la creacién de empresas es una via de generacién de riqueza y de empleos y, atin con
escasas expectativas de rentabilidad y un horizonte incierto, existen personas que se
Inician en esta aventura” (Ibafez, s. f,, p. 17).

La idea central de este trabajo es explorar la experiencia de emprendimiento que han
tenido los egresados del Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica (Conalep),
Plantel 145, General Antonio de Leén, ubicado en el municipio de Santiago Huajolotitlan,
Oaxaca, México, poniendo énfasis en que estas ideas de negocios se han desplegado bajo
ciertas condiciones socioeconémicas y con determinados conocimientos adquiridos
durante su formacién técnica, lo cual puede facilitar o dificultar la creacién de nuevas
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empresas por parte de estos egresados. Esto contribuird a vislumbrar algunas alternativas
y propuestas para fortalecer el emprendimiento en instituciones como el Conalep.

El camino analitico propuesto en este trabajo, distingue cuatro etapas. En la primera se
realizan algunas reflexiones tedricas en torno al concepto de emprendedor y de
emprendimiento productivo. En la segunda se describe la metodologifa y contexto espacial
del objeto de estudio. La tercera da cuenta de los principales hallazgos, a partir de las
experiencias de emprendimiento de los jévenes egresados del Conalep. En la tltima, se
plantean algunas conclusiones.

1. Marco tedrico

El tema del emprendimiento ha sido considerado como un aspecto clave para detonar el
crecimiento econémico en entornos latinoamericanos (Camacho, 2007), pero su
importancia ha sido reconocida también por paises europeos (Nufiez y Nufiez, 2016) y
asidticos (Karhunen et al.,, 2008). En tales investigaciones se reconoce que los jévenes
estudiantes de nivel medio superior y superior muestran, de manera natural, poco interés
por emprender. Sin embargo, destacan el cambio que se genera en sus objetivos y planes
de vida después de la capacitacién, misma que, aunque con sus variantes, se implementé
para permitirles desarrollar sus habilidades e identificar estrategias para enfrentar los
obstéculos que perciben de inicio; ademds de vislumbrar beneficios tanto individuales
como colectivos al convertirse en emprendedores.

Desde la edad media han existido diversas definiciones para el término emprendedor.
Amaru (2008), destaca como un primer antecedente histérico de la definicién, la del
emprendedor y economista Richard Cantillon, que, en 1775, en su ensayo sobre la
naturaleza del comercio en general, fue el primero en tratar el papel crucial del
emprendedor en la economia. Este autor identificé al emprendedor como alguien que
"asume riesgos al comprar servicios o componentes a un precio determinado con la
intencién de revenderlos mas tarde a un precio indeterminado” (p. 3).

Hoselitz (1951) analiza las nuevas formas de empresas y describe a sus creadores como
"personas arriesgadas, lideres, tomadores de riesgos, trabajadores superiores,
innovadores, debido a que eran quienes invertfan su dinero en una promesa de empresa"
(p. 198). Ibénez (s. f.) después de haber analizado la postura de diversos estudiosos del
tema y tras haber realizado su propia investigacién empirica, sefiala que no existe un
acuerdo sobre el término; por lo cual concluye diciendo “ser emprendedor implica una
manera de pensar, unas creencias, es un estado de la mente, un conjunto de
comportamientos caracterizados por innovacién, flexibilidad y creatividad” (p. 27). Esta
postura es reforzada por Ibarra (2008), quien dice que un “emprendedor es una persona
que sobresale entre los demads por tener una decisiva actitud de pasién” (p. 44).

Con respecto a las caracteristicas que debe tener un emprendedor existen una corriente
acerca de los emprendedores, que se enfoca mds en sus aspectos personales y rasgos
individuales. Por ejemplo, Drucker (1985) expresa que

El empresariado innovador ve el cambio como una norma saludable. No
necesariamente lleva a cabo el cambio él mismo. Pero (y esto es lo que define al
empresartado innovador) busca el cambio, responde a él y lo explota como una
oportunidad. (p. 25)
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Ibarra (2008), sefiala las particularidades que debe tener un emprendedor, coincidiendo
con varios autores y lo denomina un superhombre; con estos atributos construye el perfil
del emprendedor cuyas caracteristicas principales son: experiencia, personalidad,
adaptabilidad, ciclo de vida, rol y preparacion.

Licandro y Echeverriarza (2006), consideran que el término emprendimiento es un
sinénimo de empresa (ya que se refiere a una unidad productiva); ademds envuelve también
laidea de algo en proceso de creacién. Por lo tanto, concluyen sefialando que por lo general
se habla de emprendimiento cuando una empresa estd naciendo o cuando esta llevando
adelante un nuevo proyecto de negocios. En la mayoria de las regiones, la actividad
econémica es impulsada por toda clase de empresas motivadas por la fuerza local. Asf, el
crecimiento econémico a corto o a largo plazo proviene principalmente de este
emprendimiento de las nuevas iniciativas de las empresas locales.

Schumpeter (1950), cataloga al emprendedor como el individuo duefio de la idea del
negocio, quien ejecuta esas ideas y las innova constantemente, lo que este autor denomina
“destruccion creativa’; este emprendedor es el agente de cambios econémicos, quien crea
y desarrolla nuevas posibilidades desconocidas en el entorno econémico, con tal
importancia que es el nicleo de la innovacién (Galindo y Méndez, 2008, p. 27).

En el mismo sentido, Pierre (2012) retoma la definicién emitida en el 2003 por la OCDE-
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico donde se afirma que “el
emprendimiento es una manera de ver las cosas y un proceso para crear y desarrollar
actividades econémicas con base en el riesgo, creatividad e innovacién, al gestionar una
organizacién nueva o existente” (p. 7). Y concluye diciendo que “el emprendimiento
constituye fundamentalmente un proceso innovador, que excluye las imitaciones de
empresas o las simples adquisiciones como aquellas realizadas por los gerentes” (p. 7).

En suma, y de acuerdo a los autores consultados, el emprendimiento productivo se define
como el proceso de creacién y desarrollo de nuevas empresas o el mejoramiento de algtn
proyecto productivo. Esta tGltima definicién fue la que se utiliz6 en esta investigacion.

2. Contexto espacial de estudio

2.1. El Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (Conalep)

El Conalep ofrece carreras técnicas de 3 afos (divididos en 6 semestres), los aspirantes
pueden ingresar a partir de los 15 afios, que es la edad promedio en la que terminan sus
estudios de secundaria.Ademads de la preparacién técnica, cursan el nivel medio superior
(que es indispensable para ingresas al nivel superior, si asf lo desean).

El Conalep desde sus inicios —estd institucién fue creada por decreto presidencial en 1978
como un Organismo Publico Descentralizado del Gobierno Federal- se centré en
responder a las necesidades de formacién de cuadros técnicos que demandan las unidades
econémicas del aparato productivo del pafs, contribuyendo al desarrollo social de la
poblacién con un nivel de formacién que permitiera a sus egresados una pronta insercién
al mercado laboral, congruente con su drea de especializacién. Su oferta educativa se
compone de 47 carreras agrupadas en 7 dreas de formacién ocupacional, que se imparten
a nivel nacional en 308 planteles, las cuales son: Planeacién y Transformacion;
Mantenimiento e Instalacién; Tecnologia y Transporte; Salud; Electricidad y
Electromecanica; Contaduria y Administracién; y Turismo, (Conalep, 2010, 2016). Las
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carreras que conforman la oferta educativa se diseflan y actualizan de acuerdo con las
necesidades del sector productivo en las diferentes regiones del territorio nacional,
mediante mecanismos de vinculacién con diferentes sectores de la sociedad. Las carreras
técnicas que se ofrecen en cada plantel, se supone que estan en funcién de las necesidades
que el aparato productivo tenga en la regién o municipios donde se encuentre ubicado el
plantel.

De esta manera, en 2008 y derivado de su Plan Institucional 2007-2012! (que a su vez
tuvo concordancia con el Plan Nacional de Desarrollo 2007-20122) incorporé a los
programas de estudio la materia de Formacién Empresarial para los alumnos de quinto
semestre de todas las carreras, la finalidad de esta asignatura es “que el alumno elabore un
proyecto de inversién aplicado a un pequefio negocio a través de la investigacién de
mercados para determinar la viabilidad del mismo” (SEP, 2014, p.11).

Si bien en el objetivo general del Conalep se siguié manteniendo la premisa de formar
profesionales técnicos que se incorporen de manera inmediata al mercado laboral, con esta
integracién del concepto de emprendimiento a los planes de estudio se ampliaron las
posibilidades que tiene el egresado del Conalep para sumarse al ambito productivo del
pais. Es innegable que esta modificacién obedece, como ya se mencioné antes, a la
necesidad que el pafs tiene de creacién de nuevas empresas que contribuyan a la generacién
de auto empleo y empleos. Asf, los alumnos al egresar pueden incorporarse el mercado de
trabajo, seguir con estudios de nivel superior o crear su propia empresa.

2.2. Conalep, Plantel 145, Gral. Antonio de Leon

El estado de Oaxaca estd ubicado en la parte sur de la Reptblica Mexicana, en 2015 tenfa
3,9 millones de habitantes, distribuidos en 570 municipios. En la entidad predomina la
poblacién joven, la edad media es de 26 afios, la asistencia escolar de la poblacién de 15 a
24 afios es de 37,9%, y el nivel promedio de escolaridad es de apenas 7,2 afios. La edad en
la cual los jévenes dejan de acudir a la escuela es a partir de los 15 afios y la inscripcién en
el sistema educativo de la poblacién de 6 a 14 afos es de 94,6%, (INEGI, 2015).

Existen razones que explican esta tendencia de bajo nivel de asistencia escolar. Una de
ellas se relaciona directamente con el hecho de que los jévenes se ven obligados a trabajar
para contribuir a solventar los gastos del hogar, es decir, la falta de recursos econémicos
obliga a que los jévenes ingresen al mercado laboral. Esta insercion se da en situaciones
de desventaja, como el bajo nivel de escolaridad y la falta de experiencia laboral, que
dificulta el acceso a un empleo digno y bien remunerado.

En gran parte del estado la poblacién joven contrae matrimonio a muy temprana edad; los
hombres por lo general a los 16 afos y las mujeres antes de cumplir los 20 afos. Antes de
los 18 afos tienen su primer hijo; lo que constituye otro de los motivos de desercién en

1 Una de las estrategias que se establece en este Plan Institucional del Conalep, relacionada con el emprendimiento es:
“Estrategia 2.4. Formacién emprendedora e incubacién de empresas. Incubar empresas y desarrollar el espiritu
emprendedor de la poblacién estudiantil, aprovechando la infraestructura y capacidad técnica de los planteles para apoyar
la fase de gestacién y puesta en marcha de proyectos empresariales desarrollados por alumnos; asf como fomentar un sentido
critico y reflexivo hacia la creatividad y la innovacién en la poblacién estudiantil” (SEP, 2008 p. 39).

2 El Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 en materia educativa tuvo como objetivo principal que todas las acciones del
sector educativo estuvieran encaminadas al fortalecimiento de una economia competitiva y generadora de empleos, poniendo
énfasis en la importancia de la inversién en el desarrollo de capacidades y habilidades de la poblacién. Se reconoce que en
este periodo se estaba generando un aumento importante de la poblacién en edad de trabajar, lo cual constitufa un reto y
una oportunidad para incorporar a esta nueva fuerza de trabajo a las diferentes actividades productivas del pafs (Conalep,
2016).
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los jévenes de 15 a 19 afos, ya que adquieren responsabilidades que los obligan a ingresar
al mercado laboral en busca de una fuente de ingresos que les permitan enfrentar sus
nuevas responsabilidades (Jiménez, 2015).

Oaxaca es una entidad con altos niveles de pobreza?; en el afio 2014, el Consejo Nacional
de Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL), indic6é que el 66,8% de la
poblacién se encontraba en situacién de pobreza y el 23,8% vivia en situacién de pobreza
extremat*. La tasa de desocupacién estatal, de acuerdo con la Secretarfa del Trabajo y
Previsién Social (STPS), para el tercer trimestre del 2015, fue del 3,5% y la tasa de
informalidad laboral ascendié al 80,6%.

El Conalep, Plantel 145, Gral. Antonio de Leon, se encuentra ubicado en el estado de
Oaxaca, en la Region Mixteca®, en el municipio de Santiago Huajolotitlan, localizado a7
kilémetros del municipio de Huajuapan de Leén. De acuerdo con informacién
proporcionada por las actuales autoridades educativas del plantel, el 49% de los alumnos
son originarios de la Heroica Ciudad de Huajuapan de Ledn, y el 51% proviene de las
comunidades de ambos municipios. En su mayorfa son egresados de telesecundarias®, lo
cual es una desventaja, ya que los conocimientos cientificos y tecnolégicos con los que
cuentan los egresados de dichas instituciones no son equivalentes a los adquiridos por los
estudiantes de las secundarias urbanas que cuentan con un maestro para cada materia, lo
que genera como consecuencia una fragil base de conocimientos que, en el largo plazo
puede traducirse en menos oportunidades para los alumnos del Conalep. Ademas, en
muchas ocasiones los egresados del Conalep tienen dificultades para comprender el
lenguaje técnico empleado en las distintas carreras, ya que no hablan bien espaiiol porque
pertenecen a algtin grupo étnico (Conalep, 2015).

Una vez concluido el periodo de formacién académica, la mayorfa de los alumnos regresa
a sus comunidades de origen. Dadas las condiciones econémicas y de pobreza que
prevalecen en ellas, los egresados del mencionado plantel, tendran pocas posibilidades de
encontrar fuentes de empleo que mejoren sus expectativas de vida’.

Cabe senalar que este plantel se rige bajo las premisas y lineamientos definidos por el
Conalep a nivel nacional. Por lo tanto, se adapta a los cambios y reformas disefiadas para
el mejoramiento de la calidad en la educacién. Debido a que en México hay muy poca

3 Una persona se encuentra en situacién de pobreza cuando tiene al menos una carencia social (en cualquiera de los seis
indicadores siguientes: rezago educativo, acceso a servicios de salud, acceso a la seguridad social, calidad y espacio de la
vivienda, servicios bésicos en la vivienda, y acceso a la alimentacién) y su ingreso es insuficiente para adquirir los bienes y
servicios que requiere para satisfacer sus necesidades alimentarias y no alimentarias (CONEVAL, 2014).

4 Una persona se encuentra en situacién de pobreza extrema cuando tiene tres o mds carencias sociales, de seis posibles,
dentro del Indice de Privacién Social y que, ademds, se encuentra por debajo de la linea de bienestar minimo. Las personas
en esta situacién disponen de un ingreso tan bajo que, aun si lo dedicase por completo a la adquisicién de alimentos, no
podria adquirir los nutrientes necesarios para tener una vida sana (CONEVAL, 2014).

5 “Los mixtecos, el cuarto pueblo indigena mas numeroso de México, después de los nahuas, los mayas y los zapotecos, se
llaman a s{ mismos en su idioma Nuu Savi, lo que en espariol significa Pueblo de la lluvia. Los antepasados de los actuales
mixtecos se asentaron en un vasto territorio que abarca el noroeste del estado de Oaxaca, el extremo sur del estado de
Puebla y una franja en el oriente del estado de Guerrero. Los nahuas llamaron a esta regién Mixtlan, Lugar de nubes, o
Mixtecapan, Pais de los mixtecos. Desde la llegada de los espafioles, en el siglo XVI, es conocida como la Mixteca. Con una
superficie aproximada de 40,000 kilémetros cuadrados, la regién Mixteca presenta un relieve abrupto y desigual y, por
consiguiente, una variedad de microclimas y ecosistemas” (Mindek, 2003, p. 5)

6 “La telesecundaria es una modalidad educativa [...7] que establece sus centros escolares en zonas de alta marginacién
social, con un maestro que atiende todas las asignaturas; que generalmente no cuenta con apoyos para el trabajo
administrativo, responsabilidad que es asumida también por él, y que cuenta con recursos audiovisuales, informaticos e
impresos como apoyo para las diferentes asignaturas”, (SEP, 2010, p. 6).

7 En enero de 2016, se realiz6 una entrevista con el director del plantel y la jefa de servicios escolares que proporcionaron
dicha informacién.
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oportunidad de desarrollo de capacidades emprendedoras en niveles educativos previos a
los estudios universitarios (SEP, 2014), esta institucién desde el 2008 ha incluido en sus
planes y programas de estudio, el impulso al emprendimiento productivo. Esta decisién
obedece a lo que Kuratko (2005) sefiala como una explosién global de las escuelas que
ofrecen carreras relacionadas con el drea de administracién o de negocios, en las cuales se
han ofrecido programas especializados en emprendimiento, que ademds coinciden con las
estrategias y politicas gubernamentales interesadas en el desarrollo de los
emprendimientos productivos por parte de los jévenes. También ha habido esfuerzos por
implementar programas de emprendimiento en escuelas de ingenieria (Mohd, 2016) en las
que se han hecho esfuerzos por lograr que, al culminar sus estudios, no se tenga
Unicamente egresados que busquen empleo, sino profesionistas que generen empleos.

También ha crecido el interés por evaluar las intenciones de emprendimiento, inclusive
varios afios antes de que éste se materialice (Mwiya et al., 2017). En cuanto al municipio
de Santiago Huajolotitldn, la poblacién hasta el 2015 fue de 4.083 individuos (SEDESOL,
2016a), de los cuales el 26% se encuentra entre los 15 y 26 afios. De acuerdo al Plan de
Desarrollo Municipal 2011-2013 de Santiago Huajolotitlan, las principales actividades
que se desarrollan en el municipio son: actividades agricolas (cultivo de maiz, frijol, etc.),
pecuniarias (pastoreo extensivo, etc.), comercio (tiendas, misceldneas, etc.) y trabajos
diversos (peén de albaiiil y jornalero). Las familias recurren con mayor frecuencia al
comercio, ya que es la actividad que genera mayores ingresos. La migracién interna se da
en familias que presentan bajos recursos econémicos, siendo las Ciudades de México,
Puebla y Oaxaca sus destinos més frecuentes para trabajar.

En el municipio de Huajuapan de Leén, hasta el afio 2015, habfa un total de 77.547
habitantes, representando el 1,8% de la poblacién del estado, con una edad promedio de
24 afios 0 menos; los jévenes de entre 15 y 29 afos representaron el 28.3% del total de la
poblacién del estado (SEDESOL, 2016b). En Huajuapan Le6n predominan las empresas de
tipo familiar, cuyas actividades centrales son los servicios y el comercio.

El nivel educativo promedio de la poblaciéon de mas de 15 afos, en ambos municipios, es
de 7,9 anos, lo que indica que la poblacién tiene habilidades para escribir, leer y hacer
operaciones aritméticas basicas. En relacién a la asistencia escolar, esta disminuye
considerablemente a partir de los 15 afios en estas dos comunidades (INEGI, 2015).

Este breve panorama muestra la complicada situacién econémica y la vulnerabilidad a la
que estdn expuestos los jovenes que viven en los municipios mencionados anteriormente.
El Conalep, Plantel 145, Gral. Antonio de Leén, es una institucién del nivel medio
superior de nivel técnico, que se presenta como una opcién para la poblacién de bajos
recursos econdémicos que aspira a una formacién académica. Su oferta académica esta
integrada por las siguientes carreras: Profesional Técnico Bachiller (PTB) en Contadurfa,
PTB en Informatica, PTB en Hospitalidad Turistica, PTB en Salud Comunitaria.

3. Metodologia

Esta investigacién es de tipo cualitativo. Se buscé, a través de entrevistas y encuestas
analizar la experiencia de emprendimiento de los egresados del Conalep, Plantel 145, Gral.
Antonio de Leén, que iniciaron un negocio. En el plantel no se cuenta con una base de

169



J. G. Olozagaste, Y. P. Calderén y M. T. Espinosa

datos que dé seguimiento a egresados?, lo que represent6 una dificultad al momento de
identificar a los sujetos de estudio. Esta investigacién es de cardcter exploratorio, se
empled una técnica no probabilistica denominada bola de nieve? para ubicar a los sujetos
de estudio’® que cumplieran con las dos siguientes caracteristicas: j6venes egresados que
hayan cursado la materia de Formacién Empresarial y que hayan emprendido un negocio
productivo.

En total se entrevisté y encuest6 a nueve jovenes, seis fueron ubicados en Huajuapan de
Leén y tres en Santiago Huajolotitldn. Las entrevistas se efectuaron entre el 18 de abril y
el 2 de mayo de 2016.

4., Resultados

4.1. Condiciones generales del proceso de emprendimiento de los egresados

El 44% de los j6venes que iniciaron un negocio manifestaron que fue a los 18 afios cuando
lo pusieron en funcionamiento y el resto lo hizo entre los 19 y 21 afos de edad. Como
puede verse, uno de cada dos jovenes de estas comunidades marginadas que decidieron
emprender, esperaron Unicamente a cumplir la mayoria de edad y tomaron el reto de
trabajar por su cuenta. En las entrevistas, estos jévenes sefialaron que vefan muchas
carencias en su comunidad y por ello decidieron armarse de valor y ser ellos quienes
ofrecieran los productos o servicios que nadie més les habfa brindado.

La motivacién que tuvieron para ello, fue que la mayorfa deseaba ser independiente. El
tipo de proyectos productivos que los egresados emprendieron, una vez concluida su
formacién profesional, estd relacionado con el sector terciario de la economia (servicios y
comercio): una casa de empefio, una papeleria, dos autolavados y cinco empresas que
brindan el servicio de café internet. Tal motivacién se vio impulsada por un ejemplo que
habfan visto durante su infancia, ya que el 77% de estos jévenes emprendedores cuenta
con familiares que tienen un negocio, lo cual influyé en su decisién de emprender.
Claramente puede verse la gran importancia del ejemplo que los jévenes reciben del
entorno familiar, ya que como pudo constatarse, no es frecuente que quienes no crecieron
en un entorno empresarial, decidan emprender. Eso solamente ocurrié en el 23% de los
€asos.

Cabe destacar que todos los emprendedores identificados son hombres y el 89% vive con
su pareja, a consecuencia de la temprana edad a la que en estos municipios la poblacién
suele contraer matrimonio. Ademads, las mujeres atin se ven influenciadas por el rol de
género que culturalmente les es impuesto, lo que constituye una explicacién del por qué
no emprenden. Estos resultados coinciden con la investigacién realizada por Packham y
sus colaboradores (2010), quienes llegaron a la conclusién de que la educacién relacionada
con temas de emprendimiento tiene una influencia positiva sobre las actitudes que
impulsan la creacién de nuevas empresas, sin embargo, sus resultados muestran

% Si bien a nivel federal desde 1999 se realiza un estudio de seguimiento de egresados, pero su finalidad fue conocer en qué
condiciones se da la insercién laboral de los j6venes del Conalep, estos estudios no consideran el emprendimiento productivo
como parte de la incorporacién de estos jévenes al mercado de trabajo.

9 Dicho procedimiento consiste en que al primer sujeto entrevistado se le pide apoyo para identificar a otros sujetos con
caracteristicas similares a él (Pénelas et al., 2012).

10 Por lo que se hizo uso del contacto directo que se tiene con algunos egresados a quienes se les pregunto si conocfan a
algtin exalumno que hubiese iniciado un negocio. Sumado a lo anterior, las redes sociales constituyeron un apoyo para
ubicar a los jévenes emprendedores del Plantel 145, Gral. Antonio de Leén.
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variaciones importantes dependiendo del pais en el que se brinde la capacitaciéon y del
género de los estudiantes.

Por otra parte, del total de los jévenes entrevistados que emprendieron un negocio
productivo, ninguno manifesté haber tomado un curso o taller para emprendedores o
microempresarios, simplemente lo hicieron en base a su experiencia laboral y a los
conocimientos adquiridos en el Conalep. Esto muestra que resulta mds importante
fortalecer en los estudiantes las habilidades personales y la seguridad en ellos mismos,
impulsando su capacidad de trazarse metas y tener ambicién para alcanzarlas y no
Gnicamente contar con conocimientos técnicos en alguna area.

El 55% de ellos decidié arriesgarse estableciendo un negocio relacionado con el perfil de
la carrera que estudiaron; tal es el caso del PTB en Informadtica, ya que durante su
formacién profesional desarrolla, de manera tedrica y préctica competencias profesionales
y habilidades necesarias para el mantenimiento y reparacién de equipos de cémputo,
instalaciéon y desinstalacién de programas de cémputo, instalacién de redes, entre otros
conocimientos.

A partir de la informacién se puede observar que quienes mas emprenden son los
egresados de Informética, seguidos de los del 4rea de Contadurfa y por ultimo se
encuentran los egresados de la carrera en Salud Comunitaria y Hospitalidad Turistica,
que préacticamente no tienen la inquietud de iniciar ningln tipo de negocios,
probablemente porque les es mas dificil ver la aplicacién practica de sus conocimientos,
sobre todo en un negocio que implique una inversién modesta en la que sus padres podrian
apoyarlos.

Durante las entrevistas, los egresados sefialaron que el tinico acercamiento que tienen con
el 4rea de administracién es en su Gltimo semestre, donde cursan la materia de Formacién
Empresarial, lo que consideran insuficiente para adquirir los conocimientos necesarios
para desarrollar y poner en marcha una empresa.

El hecho de que los egresados de la carrera de PTB en Contadurfa emprendan, puede
explicarse porque su formacién técnica esta relacionada estrechamente con la actividad
empresarial. Sin embargo, en el caso de los egresados de PTB en Informadtica, ellos son
quienes méis se atreven a emprender, lo que podria deberse a que tienen una sélida
formacién en conocimientos técnicos relacionados con el drea de computacién, ya que
desde el primer semestre estan en sus respectivos talleres para iniciar con las practicas de
su quehacer profesional y esto les da seguridad respecto a los conocimientos que
adquieren.

Los hechos anteriores muestran que, aunque en una determinada formacién de PTB no se
incluyan materias de formacién empresarial, si se apoya a los estudiantes para que lleven
a cabo aplicaciones practicas de los conocimientos adquiridos en el aula, ellos se sentiran
mds seguros de llevar a cabo estas précticas por su cuenta, una vez concluidos sus estudios.

Otro aspecto que puede considerarse como un catalizador para el emprendimiento, tiene
que ver con la seguridad personal y la experiencia que pueden adquirir los estudiantes, si
se incorporan al ambito laboral, aunque sea por periodos cortos. Esto pudo comprobarse
con los resultados de la investigacion, ya que el 78% de los jévenes manifesté que antes
de iniciar su negocio estuvo trabajando durante un tiempo, para adquirir competencias
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laborales, lo que contribuyo en parte, en la decisién de emprender'!, ademds en algunos
casos pudieron ahorrar dinero que después utilizaron para poner en marcha su empresa.
También mencionaron que el apoyo econémico que recibieron de sus padres fue
transcendental.

El apoyo familiar, para todos los jévenes entrevistados, fue importante durante todo el
proceso de planeacién y puesta en marcha del emprendimiento. Esta ayuda se materializ6
en diferentes formas: a) les prestaron el espacio fisico para la instalacién del negocio, b)
algunos familiares como hermanos, madre o conyugue, los apoyan como empleados de
mostrador, sin asignarles un sueldo fijo, sélo les otorgan una compensacién o gratificacién
econémica de manera esporddica o simplemente se sobreentiende que su pago se encuentra
implicito en el beneficio que se tiene como familia, al poder contar con alimentacién,
vestido, casa y en su caso, apoyo para que sigan estudiando o para que reciban servicios
de salud cuando se requiera. Se encontré que Unicamente el 22% de estas empresas
contaban con un empleado formal. Este resultado muestra que los emprendimientos
analizados, por ser incipientes, se encuentran atn en una etapa de autoempleo y si logran
su permanencia, sera hasta afios més tarde cuando podrdn convertirse en fuentes de
empleo para la comunidad en la que se encuentran ubicados.

Por otra parte, se pudo identificar que ningin negocio esta legalmente constituido. Una
de las justificaciones que los jovenes sefialaron es que carecen de los conocimientos
necesarios para realizar los tramites para su formalizacién, ademas consideran que al ser
empresas pequenas no es necesario que estén formalmente constituidas. Esta situacién no
genera resultados positivos para la economia local, ya que a pesar de que se sigan creando
empresas, al no encontrarse registradas formalmente, y no otorgar a los familiares que les
apoyan todos los beneficios que establecen las leyes mexicanas para los trabajadores, sus
empresas no tendran mas impacto, por lo que s6lo contribuiran a incrementar la economfa
informal.

Con respecto a la sobrevivencia de estas empresas se encontré que el tiempo de
funcionamiento ha estado directamente relacionado con la competencia que dia con dfa ha
ido creciendo, y con la falta de experiencia laboral y habilidades profesionales, solamente
el 22% de estos empresarios no pudo desarrollar las estrategias que les permitieran
enfrentar esta situacién de forma eficiente, por tal motivo, tuvieron que cerrar sus
negocios.

El periodo promedio de vida de los emprendimientos que han sobrevivido y que
constituyen el 78%, es de 2,5 afios. Es importante indicar que dos empresas tienen cinco
aiios de vida, cuatro tienen mas de un ano de funcionamiento y una lleva un afo. Esto
muestra que la preparacién en términos de administracién de empresas, les ha hecho falta,
ya que la profesionalizacién de las empresas es muy importante para lograr su
permanencia (Belasteguigoitia, 2012).

En el caso de las empresas que han sobrevivido, sus propietarios tomaron la decisién de
utilizar dos estrategias fundamentales: a) diversificar el tipo de productos o servicios que
ofrecfan cuando inici6 la empresa y b) mejorar los productos y servicios que ofrecen al
ptiblico, ambas estrategias les han permitido atraer mas clientes.

1! Esta experiencia laboral permiti6 ser disciplinados y organizados; también a interactuar con los clientes, proveedores y
aprender c6mo se debe tratar a los empleados.
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La responsabilidad que estos jévenes han adquirido al ser los duefios de sus empresas, ha
representado un reto durante este periodo de ejercicio profesional; pero también ha habido
ventajas, entre las que destacan:

e Autonomia e independencia econémica de sus padres.

e Libertad en la toma de decisiones.

Aunque los jovenes parecen tener como prioridad el logro de la independencia de sus
padres, la realidad es que aunque ya hayan puesto una empresa, ain en esa etapa sus
padres los siguen apoyando, por ejemplo, al dejar que ellos utilicen una parte de sus casas
para el establecimiento del negocio y al permitirles que no paguen renta, lo que constituye
un subsidio de la totalidad del alquiler y brinda a los jé6venes emprendedores la idea de
que a pesar de encontrarse en una etapa inicial de la empresa, desde sus inicios empiezan
a obtener ganancias. Otro apoyo que suelen brindarles es tramitandoles algin préstamo
monetario, del cual, alguno de los padres queda como aval, lo que les facilita el camino.

La mayorfa de estos jévenes que emprendieron un negocio, ha contemplado la idea de
ampliar las instalaciones del mismo, o abrir una sucursal. Aunque también analizan la
posibilidad de iniciar otro proyecto productivo en otro sector de la economia. No obstante,
la falta de recursos econémicos ha sido el factor que ha detenido el inicio de la puesta en
marcha de otros proyectos productivos.

4.2. Conocimientos adquiridos en el Conalep

Los jévenes manifestaron que durante su estancia en el Conalep adquirieron los
conocimientos que les permitieron desarrollar las habilidades y destrezas necesarias para
ingresar al mercado laboral o continuar sus estudios a nivel superior, pero no fueron
suficientes para emprender un proyecto productivo.

En el caso de los egresados de la carrera de PTB en Contaduria, los jévenes indicaron que
entre las asignaturas que fueron de utilidad para el comienzo de su emprendimiento
productivo fueron: proceso administrativo, contabilidad basica, contabilidad de costos,
control presupuestal y tesorerfa y normatividad para la constitucién de las empresas, que
les generaron una orientacién en el proceso de creacién y desarrollo de su negocio. Cabe
destacar que los jovenes de esta carrera técnica tienen una formacién econémico-
administrativa dada la naturaleza de su perfil técnico.

Los estudiantes de las carreras de PTB en Informética y en Salud Comunitaria, comentaron
que al no contar con un perfil administrativo les resulté complicado el manejo de su
negocio. No obstante, todos los jévenes entrevistados coincidieron en que la materia de
Formacién Empresarial les gener6 una visién més amplia de cémo desarrollar y
estructurar un proyecto productivo, ya que, al concluir el programa de estudios de esta
asignatura, el estudiante puede ser capaz de estructurar un slogan, una misién, visién y
un organigrama, entre otros aspectos relacionados con la gestién de un negocio. Para los
estudiantes de PTB en Contaduria esta asignatura complementa su formacién ya que les
otorga los conocimientos relacionados con aspectos de emprendimiento productivo.

Sin embargo, para los alumnos de carreras distintas a la de PTB en Contaduria, la materia
de Formacién Empresarial, es el tinico acercamiento que tienen con el drea econémico-
administrativa, si bien esa materia les permite observar la actividad emprendedora como
una opcién laboral, no es suficiente para poder concretar una idea de negocio que abarque
aspectos administrativos y financieros.
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Los j6venes emprendedores entrevistados como parte de esta investigacién iniciaron su
proyecto bajo condiciones que reflejan la falta de fortalecimiento en aspectos de
administracién, trato al cliente, recursos humanos y desarrollo del negocio, lo que ha
conducido a que estos negocios se desenvuelvan en un ambiente de alta fragilidad en
diferentes aspectos relacionados con la administracién y comercializacién. Esto provoca
que tengan pocas posibilidades de sobrevivir ante los embates de la competencia y de las
caracteristicas de le economfa local, regional y nacional.

5. Reflexiones finales

La generacién y desarrollo de empresas representa una via a través de la cual se pueden
generar empleos, aun dentro de un contexto de escasas expectativas de rentabilidad y un
horizonte incierto. Existen personas que toman el riesgo de iniciar un negocio,
representando una oportunidad para la generacién de empleos y produccién e impactando
de manera positiva en la region.

La importancia de fomentar el emprendimiento productivo desde el aula representa una
opcién para el futuro en la vida de los j6venes, ya que para emprender un proyecto
productivo ademas de ser necesarias ciertas competencias profesionales, es indispensable
tener habilidades que moldeadas a través de la educacién pueden impulsar la creacién de
nuevas empresas y asi contribuir con el desarrollo y crecimiento econémico.

A pesar los esfuerzos realizados por el Conalep de integrar el emprendimiento a sus planes
de estudio, hace falta reforzar esta area para que los egresados consideren como opcién
viable iniciar un negocio propio. Diversos autores (Amaru, 2008; Anzola, 2003; Bateman
y Snell, 2009; Freire, 2011; Ibafiez, s. f.), coinciden en que todo emprendedor debe poseer
habilidades como: autoconfianza, perseverancia, tolerancia al riesgo y a la incertidumbre,
liderazgo, responsabilidad, compromiso y necesidad de logro. Se sugiere que las
instituciones educativas realicen distintas actividades académicas que estén encaminadas
en primer lugar, a despertar el interés en los jévenes por tener un negocio propio y en
segundo lugar, que busquen fortalecer las diferentes habilidades que debe tener un
emprendedor. Todo ello debe ser realizado considerando el contexto socioeconémico y
cultural en el cual viven los j6venes estudiantes.

Las actividades académicas que podrian ponerse en marcha, una vez al afo, en el Plantel
145 son:

e Un curso en la modalidad de taller que tenga como objetivo principal fomentar
las habilidades de emprendimiento.

e Conferencias con empresarios de la regién, considerando entre ellos a los
egresados del Plantel 145, que tengan una empresa. Se propone que sean 4
conferencias al semestre, una cada mes.

e También se plantea la realizacién de viajes de estudio a empresas de diferentes
giros, que puedan realizarse en un dfa.

e Se propone también la realizacion de un concurso de emprendimiento
productivo, en el que los estudiantes deberan formar equipos para desarrollar
una idea de negocios, que serd expuesta ante un jurado que se encargara de elegir
los tres mejores proyectos.

174



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Este trabajo de investigacion es de utilidad para que las autoridades el Conalep consideren
integrar dentro de sus planes y programas de estudio el impulso al desarrollo de
habilidades de emprendimiento productivo, y que represente para los jévenes una
oportunidad de crear empresas y contribuir asf con el desarrollo econémico de su regién.
Esto debe hacerse teniendo siempre presente las particularidades que tiene la comunidad
en la que se encuentra ubicado cada plantel en las diferentes regiones del pafs.

Esto debido a que las caracteristicas o la dindmica de las actividades académicas destinadas
a fortalecer el emprendimiento no pueden ser las mismas en todos los planteles del
Conalep, cada lugar y regiéon donde estan ubicados son diferentes en muchos aspectos.

Es importante sefalar que también es necesaria la participacién activa de los diferentes
niveles de gobierno, que pongan en funcionamiento programas de apoyo a emprendedores,
pero que estén sustentados en diagndsticos que evalien los recursos y necesidades de las
comunidades donde se pretenda impulsar la actividad emprendedora, no solo de los
J6venes sino de la poblacién en general.

Finalmente es necesario agregar que los programas gubernamentales de apoyo a
emprendedores no deberian ser dadivas de dinero a fondo perdido que contribuyan muy
poco a la creacién y permanencia de emprendimientos productivos, sino opciones reales
de emprendimiento que impulsen el crecimiento econémico.

Esta investigaciéon deja de manifiesto la necesidad de realizar més estudios relacionados
con este tema.
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En Chile a partir del afio 1990 se establecié un curriculum paralelo para estudiantes
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Introduccion

La Educacién es uno de los derechos fundamentales establecidos en la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1945). Sin embargo, las oportunidades de
aprendizaje que histéricamente los estados adscritos a dicha declaracién, han
proporcionado no han sido equitativas respecto a su calidad y coherencia con las
necesidades y caracteristicas de todos sus ciudadanos. La mirada de la inclusién educativa,
si bien ha permeado los circulos de decisién politica, donde cada vez mdas se observa
coherencia entre lal6gica de inclusién y diversidad, con la toma de decisiones curriculares,
ain no hace eco en los espacios de implementacién, como son la sala de clases. De este
modo, ha sido necesario generar nuevos tratados y convenciones internacionales que
resguarden derechos fundamentales para personas asociadas a grupos especificos de la
poblacién en riesgo de exclusién. Este es el caso de la Convencién de Derechos de las
Personas con Discapacidad (ONU, 2006), ratificado por el Estado de Chile en 2008, la cual
sefiala que, para las personas en situacién de discapacidad, se debe asegurar el acceso a una
educacion de calidad sobre la base de principios referidos a la igualdad de oportunidades,
disefio universal, ajustes razonables e identidad cultural (art. 24).

Para hacer efectivo el derecho a la educacién, los sistemas educativos cuentan, entre otras
herramientas, con un curriculum nacional que acttia como uno de los dispositivos centrales
que permite guiar el proceso y progresién del aprendizaje de sus ciudadanos. No obstante,
lo anterior, el marco declarativo de dicho curriculum carece aiin de énfasis acerca de las
formas en que practicas de inclusiéon puedan ser llevadas a cabo. Esto provoca que exista
un discurso compartido, que valida girar hacia un marco de inclusién y erradicacién de la
exclusion, pero una tensién con la practica de dicha declaracién.

Aun cuando desde instrumentos internacionales se promueve el acceso de todos los
estudiantes a un curriculum general, las decisiones en el &mbito de la politica educativa de
los distintos paises no han quedado exentas de los alcances del dilema de la diferencia
(Norwich, 2008). Estos cuestionamientos surgen frente a la opcién y toma de decisién de
disenar e implementar una educacién que contemple un curriculo comin para todos los
ciudadanos o, de lo contrario, optar por el disefio de programas curriculares diferenciados
en funcién de las caracteristicas de los estudiantes, lo que, sin buscarlo, podrfa generar la
estigmatizacién y exclusiéon de algunos alumnos al no proporcionar oportunidades de
aprendizaje equitativas para todos (Norwich, 2008; Stainback y Stainback, 1999). Como
se observa, una tensién entre el discurso sobre la necesidad de valorar lo inclusivo, pero
con una préctica que no viabiliza dicha inclusién.

Cuando los pafses optan por un curriculum general tinico, se establece que los objetivos
de aprendizaje de ese curriculum estdn prescritos para todos los estudiantes,
independientemente de sus situaciones personales o contextuales (este es el caso de paises
como Inglaterra, Espafia, Perti y Ecuador, entre otros). Sin embargo, estudios a nivel
internacional muestran que los alumnos que presentan discapacidad intelectual (DI) han
tenido histéricamente un curriculum menos riguroso con planes educativos individuales
y una vinculacién minima con los aprendizajes establecidos en marcos curriculares
generales (Gervasoni y Lindenskov, 2011; Nolet y McLaughlin, 2000). Este es el caso del
sistema educativo chileno, en cuyo contexto a partir del afio 1990, desde un modelo médico
y centrado en el déficit, se establecié un curriculum especial y paralelo, vigente hasta la
tfecha, para estudiantes que asisten a escuelas diferenciales en funcién del tipo de
discapacidad (MINEDUC, 1990a, 1990b, 1990c).
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En este escenario y, con el propésito de asegurar el derecho a una educacién de calidad e
inclusiva, el Ministerio de Educacién de Chile ha impulsado el desarrollo de politicas que
permitan asegurar el acceso, permanencia y progreso de todos los estudiantes en el sistema
educativo. En este contexto, en el aino 2015 el Ministerio de Educacién promulga el
Decreto Exento N°83 que mandata que a contar del afio 2017 se deben implementar
procesos de diversificacién, flexibilizacién y adecuacién curricular de acuerdo al
currfculum nacional. Estos lineamientos se irdn aplicando gradualmente en todos los
cursos de Educacién Pre-Basica y Basica. De este modo, una vez que entre en vigencia,
derogara los decretos por déficit N°89/90; 637/94; 86/90; 87/90!, excepto en el ciclo o
nivel de formacién laboral.

Esta iniciativa gubernamental, sustentada en los principios y valores de la educacién
inclusiva (Booth y Ainscow, 2011; Echeita, 2006), es fruto de un proceso de analisis y de
propuestas de distintos equipos nacionales de trabajo (como la Comisién de Expertos del
afio 2004 y la Mesa Técnica de Educacién Especial, 2015). No obstante, esta politica
educativa ha generado un debate ptiblico respecto del rol de las escuelas especiales y sus
profesionales, mds atin en un contexto nacional que cada dia promueve el desarrollo de
espacios educativos inclusivos (Ley General de Educacién N°20.370; MINEDUC, 2015b).

Las orientaciones para diversificar la enseflanza en el marco del curriculum regular
(Decreto Exento N° 83/2015) implican una trasformacién del abordaje pedagégico,
principalmente para las escuelas diferenciales dirigidas a estudiantes en situacién de
discapacidad. No obstante, hasta la fecha poco se conoce de las opiniones y percepciones
de los profesores de educacién especial respecto a estas iniciativas, sus necesidades y nudos
criticos.

1. Antecedentes

El curriculum nacional de un pafs proyecta las visiones de la sociedad y establece la
finalidad de la educacién por medio de la seleccién de las competencias necesarias para que
sus ciudadanos se desarrollen y participen en los distintos &mbitos de la vida (Duk y Loren,
2010). No obstante, aun cuando el marco curricular es el referente que orienta los procesos
educativos, es fundamental que se cuente con mecanismos que permitan flexibilizar y
desarrollar procesos de ensefianza coherentes con las caracteristicas de los estudiantes
(Hall, Meyer y Rose, 2012; Priestley, 2011; Rose, 2000). Asi, para asegurar la igualdad
equitativa de oportunidades de aprendizaje, es necesario “contar con un curriculo tnico,
flexible e inclusivo que sea relevante y pertinente para la diversidad de estudiantes y
contextos en todos los niveles de la educacién escolar” (Mesa Técnica de Educacién
Especial de Chile, 2015, p. 26).

Desde el paradigma inclusivo, diferentes autores afirman que la creacién de contextos y
procesos de aprendizaje deben ser orientados por un curriculo comdn comprensivo para
todos los alumnos mediante una flexibilizacién curricular (Ainscow, Booth y Dyson, 2006;
Agut, 2010; Arndiz, 2003; Casanova, 2009; Julid, 2000; Yadarola, 2006). Esto implica
necesariamente una ensefianza que se sustente en principios de disefios universales que
promuevan el aprendizaje de todos los estudiantes (Rose, 2000), suponiendo un cambio de

! Decreto Exento 87/90 aprueba planes y programas de estudio para personas con deficiencia mental.
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enfoque en el disefio y planificacién de los procesos de ensefianza. De este modo, se
promueve la diversificacién de la respuesta educativa por medio de una variedad de
estrategias pedagégicas y de ajustes necesarios (MINEDUC, 2015a), que respondan a la
diversidad de intereses, habilidades y necesidades de apoyo (Rose, 2000) de todos los
estudiantes.

El contexto educativo chileno: Transicion entre el curriculum especial y el
curriculum nacional para todos los estudiantes

Una cuestion clave para la comunidad educativa mundial es reconocer el potencial de todos
los estudiantes, garantizando el acceso equitativo a oportunidades de aprendizaje que les
permita alcanzar su potencial por medio de una educacién de calidad. De un modo
coherente con estos planteamientos y con la Convencién de Derechos de las Personas con
Discapacidad (ONU, 2006), el Estado de Chile ha realizado importantes estuerzos por
promover un sistema educativo inclusivo mediante leyes (Ley General de Educacién
N°20.370; Ley de Inclusién Escolar N°20.845), programas de apoyo (Programas de
Integracién Escolar) e incremento de recursos financieros que han favorecido el acceso y
permanencia de estudiantes con discapacidad intelectual (DI) en el sistema educativo.

En Chile los estudiantes que presentan DI asisten a escuelas especiales o a escuelas
regulares con Programas de Integracién Escolar (PIE). Los datos de la Unidad de
Educacién Especial del MINEDUC sefialan que en el afio 2015 existfa un total de 1.817
escuelas especiales y 5.015 escuelas regulares con PIE, a diferencia del aflo 2009 en que
habia un total de 3.840 establecimientos con estos programas. Esto evidencia el
incremento de la presencia de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE)
asociadas a DI en el sistema escolar (Varela, San Martin y Villalobos, 2015). Sin embargo,
hasta la fecha se carece de antecedentes que permitan sefialar que estos estudiantes
participan activamente y progresan en sus aprendizajes dentro del marco del curriculum
nacional en igualdad de condiciones.

Lo anterior, es consecuencia de un enfoque homogeneizador del curriculum y del proceso
de ensefnanza, a partir del cual en Chile en la década de los 90" se disefiaron y promulgaron
decretos con planes y programas curriculares segin el déficit de los estudiantes. De este
modo, se generd un curriculum paralelo para un grupo especifico de la poblacién, que ha
limitado sus posibilidades de aprendizaje, ha impedido llevar a cabo procesos de
certificaciéon de sus estudios y, por tanto, ha inhibido la movilidad de estudiantes entre
escuelas regulares y especiales. En definitiva, este curriculum paralelo ha obstaculizado
los procesos de inclusiéon que diferentes politicas pretenden favorecer (Mesa Técnica de
Educacién Especial, 2015).

Con el propésito de equiparar las oportunidades de aprendizaje de todos los estudiantes y
tavorecer el desarrollo de una educacién inclusiva desde donde se valore la diversidad
(Ainscow, 2001), el Ministerio de Educacién de Chile promulgé el Decreto Exento N° 83
(MINEDUC, 2015a), el cual mandata que a contar del afio 2017 se deben implementar
procesos de diversificacién curricular de acuerdo al curriculum nacional, que se irdn
aplicando gradualmente en todos los cursos de Educacién Pre-Bésica y Bésica. Durante el
afio 2016 diversos centros educativos de educacién especial comenzaron a implementar de
manera anticipada estas orientaciones, con el fin de contar con experiencias que les
permitieran enfrentar este proceso de transicion.
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Las disposiciones de esta politica ministerial surgen con el propésito de favorecer el acceso
de todos los estudiantes al curriculum nacional, terminando de este modo con la aplicacién
de planes y programas especificos segtn el déficit de los alumnos, generando asi el
contexto para la inclusién educativa. Estos nuevos lineamientos suponen una
transformacién de la estructura y practicas educativas de la modalidad de educacién
especial, principalmente por el cambio curricular que implica en las escuelas especiales y
la modificacién del abordaje pedagdgico en base a criterios de diversificacién y
flexibilizacién curricular (Rose, 2000).

En este contexto, debido al cambio que significa la entrada en vigencia de esta politica
educativa, asf como a la controversia que ha causado su promulgacién —principalmente en
organizaciones de sostenedores privados de escuelas especiales— es relevante conocer las
percepciones de profesores que tienen el desaffo de implementarla en las escuelas
diferenciales del pafs, desde su trabajo en aula asi como desde roles directivos, puesto que
como sefiala Priestley (2011) el liderazgo de los equipos directivos en el manejo del cambio
curricular, es muy importante para la promocién y sostenibilidad del mismo.

En este escenario, la presente investigacién tiene como propésito explorar las
percepciones de los profesores de aula y directivos de escuelas especiales frente a este
cambio curricular. Especificamente, se espera describir cudles son las oportunidades,
barreras e implicancias que, desde la perspectiva de los profesores, surgen como elementos
relevantes para la gestiéon pedagégica al interior de las escuelas especiales ante estos
nuevos desafios.

Cabe destacar que este estudio es parte de una investigacién mayor, la cual busca
responder a la pregunta ¢Qué oportunidades se generan en cursos de escuelas especiales
para que los estudiantes que presentan DI puedan desarrollar los aprendizajes definidos
en el marco curricular nacional de matemaéticas? De este modo, en este articulo se dan a
conocer resultados parciales guiados por la siguiente interrogante: jCudles son las
percepciones de los profesores y equipos directivos de escuelas especiales para estudiantes
que presentan DI respecto al proceso de cambio curricular y ensefianza diversificada
promovido desde la politica educativa?

2. Método

Como se ha indicado anteriormente, este estudio forma parte de una investigacién mas
amplia que, para describir las oportunidades de aprendizaje para los estudiantes con DI
que disponen las escuelas especiales, utilizé un disefo de estudio de casos miiltiples (Yin,
1994) por medio de tres componentes: entrevistas semiestructuradas, registro de material
de aula y, observacién de clases. Aqui se dan a conocer los resultados de las entrevistas
desarrolladas con profesores y directivos docentes de cada uno de los casos de estudio, que
cumplen diferentes roles en la implementacién de los procesos de diversificacién de la
ensefianza en el marco del curriculum nacional.

Los participantes de este estudio fueron 9 educadores diferenciales, de los cuales 3 se
desempefian como director(a), 3 como coordinador(a) técnico pedagdgico y 3 como
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profesoras de cursos de primer ciclo bésico (Bésico 5 y Bésico 72) de tres escuelas especiales
dirigidas a estudiantes en situacién de discapacidad intelectual, de la Regién
Metropolitana.

Para la recoleccién de la informacién se realizaron entrevistas semiestructuradas
individuales a cada uno de los nueve participantes. Las entrevistas se centraron en c6mo
las orientaciones del Decreto exento N°83/2015 y el cambio curricular que esto implica
son percibidos por los profesores desde sus distintos roles. Por tltimo, para el desarrollo
de estas entrevistas, y con el fin de resguardar criterios de ética investigativa, se firmaron
consentimientos informados que aseguraban confidencialidad, voluntariedad, informacién
acerca de las implicancias del estudio y de la investigadora principal del mismo. Las
entrevistas se desarrollaron en las escuelas donde los profesores y equipos directivos
trabajan.

Andlisis

Una vez que las entrevistas fueron transcritas, se realiz6 un analisis de contenido por
medio de la aplicacién sistemdtica del método comparativo constante, desde los criterios
de muestreo teérico y la saturacién conceptual de las categorfas y sub-categorias
emergentes (Glaser, 1998; Glaser y Strauss, 2009). Se respet6 en todo momento la voz de
los actores y se agruparon las percepciones desde las categorfas y subcategorias que
emergian del corpus narrado. Siguiendo los supuestos de la Teorfa Fundamentada, se
Inicié con una codificacién abierta y luego una codificacién axial (Strauss y Corbin, 2002).
Esto permitié definir categorfas y sub-categorfas, asi como sus relaciones (ver figura 1)
para, de este modo, comprender el fendmeno en estudio y responder a la pregunta de
investigacion.

La codificacién y categorizacién fue desarrollada por tres investigadores mediante
sesiones independientes y dos sesiones de discusién y recodificacién, aplicando criterios
de triangulacién de la informacion tales como credibilidad, auditabilidad y transferibilidad
(Cornejo y Salas, 2011). Como resultado de este proceso, los analisis mostraron niveles
satisfactorios de acuerdo y consistencia entre los codificadores, con un estadistico de kappa
de Cohen (k) que oscilé entre 0,61 y 0,94, con un valor medio de & = 0,84. Esto es, existe
coherencia y coincidencia alta en el proceso de codificacién y categorizacién desarrollados
durante el andlisis de la informacién.

3. Resultados

A continuacién, se presentan los principales hallazgos respecto de las percepciones de los
profesores de aula y de equipos directivos sobre el cambio curricular y pedagégico que se
desprende de las orientaciones del Decreto exento N°83/2015 que, por medio de la
diversificacién de la ensefianza, promueve el acceso de todos los estudiantes al curriculum
nacional. El proceso de andlisis de los datos dio lugar a la configuracién de dos categorias
centrales. Una de ellas contiene las opiniones y percepciones de los entrevistados en torno
alanocién de oportunidades que ofrece la implementacién de las orientaciones del Decreto

2 Los cursos de escuelas especiales se rigen actualmente por el Decreto 87/90 que aprueba los planes y programas de estudio
para personas con discapacidad intelectual. La edad de los estudiantes de los cursos Bésico 5, 6 y 7 puede variar entre los 8
y 11 afios de edad. http://portales.mineduc.cl/usuarios/edu.especial/doc/201304231709370.DecretoN87.pdf
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83 en el contexto de escuela especial. La segunda categorfa contiene elementos referidos
a las barreras u obstéculos que los entrevistados perciben para llevar a cabo procesos de
diversificacién de la ensefianza en escuelas especiales de acuerdo al curriculum nacional
vigente. La presentaciéon de los resultados se organiza entonces en funcién de esas dos
categorfas centrales con sus respectivas subcategorfas. Para cada uno de estos elementos
se ofrece una descripcién de lo que emerge desde los actores, asi como relatos que lo
ejemplifican. Estos resultados se pueden observar sintéticamente en la figura 1.

Percepciones sobre diversificacion
de la ensefianza en el marco del
curriculum nacional en escuelas

especiales
, . Barreras para una
Curriculum nacional y o ] .
o . . ensefnanza diversificada en
ensefianza diversificada P .
) < > el marco del curriculum
como una oportunidad .
L, ) nacional en escuelas
para la educacién especial )
especiales

|
: ! ) | } }

Promocion de

. Permite . ) Tiempo para
mayores Oportunidad e Formacion de Incertidumbre _pwp
. o certificacion R disefiar
oportunidades de aprendizaje . profesores de organizacional
o . oficial de - procesos de
de aprendizaje profesional . educacion de las escuelas ~
estudios de . . . ensefianza
para docente diferencial especiales

estudiantes diversificada

estudiantes

Figura 1. Percepciones de profesores de escuelas especiales sobre diversificacién de la
ensenanza en el marco del curriculum nacional
Fuente: Elaboracién propia.

3.1. La Enserianza diversificada en el marco del curriculum nacional como una
oportunidad para la modalidad de Ia educacion especial

Los entrevistados coinciden en su percepcién respecto a que la implementacién del
Decreto Exento N° 83/2015 y, con ello, de procesos de ensefianza diversificada en el
marco del curriculum nacional constituye una oportunidad para la modalidad de la
educacion especial en tres sentidos: i) promover mayores oportunidades de aprendizaje de
los estudiantes de escuelas diferenciales; ii) favorecer las oportunidades de aprendizaje
profesional docente y, iii) permitir la certificacién oficial de estudios de estos alumnos. A
continuacion, se detalla cada uno de estos hallazgos.

8.1.1. El curriculum nacional como promotor de oportunidades de aprendizaje para los estudiantes

La implementacién de las orientaciones del Decreto Exento N° 83/2015, es valorada por
docentes y directivos como un elemento que promueve mayores oportunidades de
aprendizaje para los estudiantes con DI, especialmente en relacién a las matematicas y el
leguaje. El cambio curricular se vincula con la posibilidad de ampliar los objetivos de
aprendizajes y las expectativas respecto del aprendizaje de los estudiantes. Esto se puede
observar en los siguientes relatos, en el primero de ellos se enuncia la oportunidad que se
ofrece a los estudiantes de participar del curriculo nacional y mejorar la ensefianza:
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Esto es una oportunidad (...) yo creo que es una oportunidad el poder acceder a este,
al curriculum nacional con las adecuaciones que corresponde y con todas las
modificactones, y todo, pero creo que es una oportunidad importante (he...)
y...también como una oportunidad pa’ nuestros estudiantes..., para mejorar la
calidad educacion a nivel especial porque, bueno yo tengo experiencias en escuelas en
donde, conoci escuelas en donde se hacia casi nada con los chiquillos a parte de la
alimentacion. (Profesora de aula)

Desde la perspectiva de las profesoras de aula, la implementacién del curriculum nacional
otorgard a los estudiantes de escuelas especiales mayores oportunidades de acceder a los
mismos contenidos que todos los estudiantes del pais, lo que constituye un elemento
bésico para la inclusion.

Es lo que se esperaba yo creo, porque a ver yo considero que sin ofender y con manera
respetuosa lo digo, considero que los decretos que hay en Educacion Diferencial, dsea
estdn demastados obsoletos sobre todo en el drea cognitiva, pero obsoletos totales.
Hablamos siempre de inclusion, de integracion a la sociedad, pero si no se les da la
oportunidad de que manera hablamos de inclusion o de integracion si no pasamos los
mismos contenidos, ellos tienen los mismos derechos. (Profesora de aula)

Ademds, se hace referencia a la posibilidad y necesidad de realizar ajustes para aquellos
estudiantes que presentan barreras individuales y o contextuales mayores para acceder a
las bases curriculares.

es lo que hacta falta en Educacion Diferencial creo yo solo desde el drea cognitiva, los
chiquillos que se pueden sacar mds provecho, obviamente con alumnos que se encuentre
con un poco mds de complicaciones se pueden hacer adecuaciones o eliminar los
contenidos o modificarlos, pero creo que de igual manera todos deben manejar la
misma informacion todos. (Profesora de aula)

Respecto a las expectativas de los profesores en cuanto al logro de aprendizaje de sus
alumnos y su incidencia en las oportunidades de aprendizaje que se proporcionan a los
estudiantes, es relevante destacar el relato de una de las profesoras de aula donde se
manifiesta el posible impacto del cambio curricular en estos elementos y cémo eso genera
un desafio para los estudiantes. Cabe destacar que la entrevistada de manera voluntaria y
anticipada a la entrada en vigencia de los lineamientos del Decreto Exento N°83/2015, ha
trabajado durante seis meses en funcién de las bases curriculares nacionales.

Yo lo veo en las expectativas, que va en el cambio de mirada porque en el fondo antes
cuando trabajaba con el 87 el bdsico 5 también (eh...) como que de algiin modo lo
limita, ese curriculum lo limitaba a uno y era mucho mds ficil, ahora yo lo veo si me
dicen comparemos, no po, lo que yo hice hace diex afios con el bdsico 5 es ficil po,
porque al chiquillo se le dan los objetivos dependiendo de lo que alcanzaba y no era
tanta la complicacion, pero ahora estamos pidiendo que este chiquillo se acerque mds
al curriculum bdsico o al nacional, y eso es un desafio para ellos. (Profesora de aula)

En este sentido, una de las profesoras que ha comenzado a trabajar durante el afio 2016
con las bases curriculares nacionales de ensefianza bdésica, sefiala con fuerza que esta
situacién ha generado cambios en sus expectativas y préacticas educativas.

Me gusta porque con el 87 uno trabajaba los niveles bdsicos y trabajaba las
planificaciones, pero las actividades eran mds lejanas al curriculo nacionaly se notaba
la diferencia, mucho. En diferencial uno tenia otro trabajo con los chiquillos, tenia un
tema mds (...) no era asistencial, era un tema mds bdsico, como mds simple y siento
que con el 83 uno los acerca mds a la realidad de como es, les da la oportunidad de
estar mds cerca de ellos, y la mirada de uno cambia porque uno ya no los ve como (...)
el chiquillo que tiene 7 ajios, que va a no sé qué, que no alcanza a desarrollar todas
las habilidades que se tienen con este aprendizaje. No po, ahora uno lo ve de otra
manera. Osea yo lo tengo siiper internalizado que como es kinder a primero, mi_foco
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de atencion es que el chiquillo llegue ojald con todos los objetivos esperados para que

pueda empezar el primero ojald el préximo afio. (Profesora de aula)
En el relato anterior, se observa ademés que se percibe que el trabajo con las bases
curriculares nacionales, invita a los profesores al cumplimiento de todos los objetivos de
aprendizaje. Esto desde una légica referida a la progresiéon de los estudiantes en los
objetivos propuestos.

3.1.2. El curiculum nacional y la diversificacion de la ensefianza como desafio y oportunidad de
aprendizaje profesional docente

La implementacién de estrategias de ensefianza diversificada en base al currfculum
nacional, surge como un desatio que se relaciona con las caracteristicas de la formacién de
los educadores diferenciales y sus conocimientos pedagégicos.

creo que es un desafio siper importante en que tiemes que entrar a investigar
a...estudiar, a conocer este mundo de las bases curriculares, los planes de estudio.
(Director)
Los profesores perciben que la implementacién del Decreto Exento N°83/2015 serd un
desafio, especialmente para los profesores més antiguos, dado que requerira actualizar
conocimientos disciplinares, asi como crear materiales y emplear estrategias que antes no
se trabajaban:

esto es un desafio y un cambio de mentalidad, para los educadores diferenciales mds

antiguos. Para los mds nuevos, no, porque vienen informados dentro de esta, de esta

(...) de este nuevo decreto, pero para los antiguos, para todos los que tenemos mds de

diez afios lrabajando, es un cambio absoluto de mentalidad, porque lienes que

investigar, crear material, crear estrategias, estar trabajando en forma constante.

(Directora)
En este sentido, los entrevistados reconocen que para el profesor de Educacién Diferencial
este nuevo abordaje pedagdégico, promovido desde la politica educativa, significard una
bisqueda constante de estrategias pedagdgicas que se ajusten a las caracteristicas,
necesidades e intereses de los estudiantes que presentan discapacidad intelectual. Dicho
de otro modo, los miembros de equipos directivos de escuelas especiales perciben que la
implementacion del Decreto Exento N°83/2015 les exigira flexibilizar y diversificar su
manera de ensefar.

Hoy con el decreto 83 esto se hace mds fuerte y mds profundo, y nos aparece este tema
de flexibilizar y diversificar lo que es el tema de los aprendizajes o mds bien de la
ensefianza y de la formacion. (Coordinador técnico pedagdgico)

es un desafio mayor en términos de biisqueda de estrategias diversificadas, porque si
entendemos que todos nuestros estudiantes aprenden de diferente manera y el decreto
lo que plantea es una, la inclusion, una educacion para todos en condiciones de
igualdad y ademds la flexibilidad de un curriculum y la diversificacion del
curriculum. (Coordinador técnico pedagdgico)

3.1.8. El curriculum nacional como una oportunidad para la certificacion de estudios

Un elemento favorable que desatacaron con fuerza los profesores que pertenecen a los
equipos directivos, se refiere a la posibilidad de certificar los estudios de estudiantes de
escuelas especiales. Este elemento, se visualiza como una oportunidad asociada al trabajo
con el curriculum nacional dentro de este tipo de establecimientos educacionales, tal como
destacan profesores que se desempefian como directores. A su vez, se presenta como un
elemento que contribuye a la inclusién social y la incorporacién del estudiante al mundo
laboral.
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Yo creo que una oportunidad porque es una evidencia social con papel escrito (...) de
verdad que hoy dia estar como cero a la izquierda en términos de la educacion especial,
no_favorece a los cabros. Entonces la verdad es que, hoy dia tu si podrias hablar en un
par de afios mds a los papds que las notas de los chiquillos se van a ir al ministerio.
(Director Escuela Diferencial)
Cabe destacar que esto se visualiza como una oportunidad no solo por el caricter oficial
de los resultados de aprendizaje, sino que también por la posibilidad de otorgar a los
estudiantes un certificado formal de sus logros académicos.

Para dar certificados porque a mi me ha pasado y me da vergiienza la verdad que ha
llegado gente, no sé, que ha salido hace 10 afios atrds de esta escuela, gente que estd
trabajando no sé como chofer, dice director sabe que yo estuve en el afio 90 en esta
escuela y vengo a buscar un certificado, fui al ministerio, me dicen que no lienen
ningin certificado mio... y ti tienes que inventar un certificado, de verdad que es
vergonzoso. (Director Escuela Diferencial)

3.2. Barreras para la implementacion de una ensefianza diversificada en el marco del

curriculum nacional en escuelas especiales

A partir de los relatos de los entrevistados fue posible identificar ideas contenidas en torno
a la nocién de barreras u obsticulos para llevar a cabo procesos flexibles de ensefianza
guiados por el curriculo nacional. De este modo, emergieron barreras asociadas a: i)
Formacién de los educadores diferenciales; iii) Incertidumbre frente al cambio
organizacional de la escuela; iv) Tiempo para disefar los procesos de aprendizaje

3.2.1. Formacion de profesores de educacion diferencial

Los directores y coordinadores técnico pedagdgicos reconocen la necesidad de
capacitacion en cuanto a la implementacién del decreto 83 y a metodologfas de ensefianza
que fortalezcan y orienten la labor pedagdégica con foco en inclusién y diversidad. En este
sentido, los entrevistados perciben una deuda o falta de cumplimiento de compromisos
asumidos por el Ministerio de Educacién en cuanto a la formacién continua, pues a la fecha
y desde la mirada de los participantes del estudio, no han realizado las capacitaciones
comprometidas:

se suponia, que debia haber jornadas de capacitacion durante el afio a las escuelas
especiales y hasta hoy dia, junio, no tenemos mayor informacion, en términos de esos
lineamientos. (Director)
Este aspecto se ve acrecentado en cuanto a la formacién continua especifica para la
implementacién del curriculum nacional, aspecto que los profesores de aula entrevistados
refieren como una barrera debido a la escasa formacién de los profesores de educacién
especial en estas tematicas; asi como en el aprovechamiento e implementacién real que
podrian hacer de este nuevo marco legal.

lo necesitamos, porque uno no tiene esa formacion como educadora diferencial, no tiene
esa_formacion diddctica o curricular y tiene que ir investigando por intereses propios
en realidad. (Profesora de aula)

yo estoy coja en eso (...) yo fui en enero a una capacitacion que se hizo del decreto 83

a nivel institucional y ahi nos pasaron un poco un pincelazo de las bases curriculares

de parvulo, de bdsica, y nos trabajaron un poco el tema de la evaluacion, pero la verdad

es que fire un pincelazo. (Profesor de aula)
Aun cuando se evidencia una necesidad de formacién en el dmbito curricular, se destaca
que al interior de las escuelas especiales hay experiencias incipientes en el trabajo con las
bases curriculares, tal como lo relata una de las profesoras de aula
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Ya, lo que pasa es que ahi hay un tema, porque yo desde que asumi curso, desde que
tenia el 10, yo siempre he trabajado con los contenidos de educacion bdsica porque
desde una humailde opinion consideraba que los contenidos que habia por ejemplo los
programas de la Fundacion o los mismos que tenia el 87 (...) para el mundo en el
que estamos viviendo ahora, el mundo competitivo, muchas tecnologias, a pesar de que
los chiquillos pudieran tener un tipo de discapacidad, consideraba que no cubrian
todas las necesidades de ellos, entonces me meti en las bases y las manejo. (Profesora
de aula)

Por otro lado, los profesores sefialan que, a pesar de la escasa oferta centralizada en
formacién continua especializada, se valora la iniciativa y preocupacién personal de
algunos profesores por capacitarse especialmente en metodologia, la cual nace desde la
vocacién profesional-personal, pero que no se ve fortalecida a nivel ministerial.

(la capacitacion) en muchos casos tiene que ser personal, porque desde la, desde el
sistema que tu perteneces, sea particular o subvencionado, en general, que son la mayor
cantidad de escuelas, no...hay...no hay recursos asoctados para la capacitacion, o st
se no, bien se capacitan, algunas personas, y tampoco desde el nivel ministerial,
tampoco hay una capacitacion, siendo que estamos con el decreto 83 encima.
(Director)

3.2.2. Incertidumbre respecto al cambio en la organizacion interna de las escuelas especiales

Los cambios curriculares se transforman en espacios de incertidumbre respecto de cémo
se implementaran los Planes y Programas de Educaciéon Bésica, pues no existe —segtn los
directores, coordinadores técnico pedagégico y profesores—, claridad en el efecto que
tendrd en la organizacién de las escuelas. De este modo, los entrevistados identifican
diferencias con los Planes de Educacién Diferencial en cuanto a las horas lectivas, tipo y
cantidad de asignaturas:

Claro, pero, por ejemplo, las escuelas que tienen media jornada, en términos de eso
también el plan de estudio, la cantidad de horas es distinto, es absolutamente distinto
nuestro plan de estudio, por ejemplo, los bdsicos, a nivel que vas ampliando, (he...)
subiendo de nivel, las dreas cognitivas, lenguaje, matemdtica van disminuyendoy van
aumentando las horas del drea vocacional. (Director)

Vamos a tener que cambiar el plan de estudio, las horas y ahora hablar de asignaturas,

le fijas, no de dreas de desarrollo por ejemplo y eso, eso no sé cémo lo podemos hacer,

no tenemos esa informacion. (Coordinador técnico pedagdgico)
Como se observa, los entrevistados perciben que no se les han entregado los elementos
necesarios para que la escuela especial pueda abordar los cambios que se exigen respecto
a la organizacién del plan de estudio de cada nivel. Esta incertidumbre también se
evidencia respecto a la conformacién de cursos al interior de las escuelas especiales.

Mirayo lo estuve leyendo (el decreto), tengo la presentacion, tengo un monton de dudas
de como vamos a agrupar a los nifios, cursos combinados (...) las evaluaciones de los
nifios, esa certificacion que les van a dar. Ahora, ahora, con las tias compartiéndolo
porque lo hemos compartido, la misma presentacion que nos dieron y todo y ellas me
hacen preguntasy yo no les puedo responder, como lo hago. (Directora)

mi temor yo creo que es el que tiene la mayor parte de la gente que esto desde las bases
no tenga claridad, a nivel ministerial, y creo, es la aplicacion prdctica en las
indicaciones como yo creo el certificado de estudios, como formo los cursos y paso de
un bdsico cinco a un primero bdsico. (Coordinadora técnico pedagégica)

3.2.8. Tiempo para disefiar los procesos de aprendizaje

Desde la perspectiva de los profesores de aula y coordinadores técnico pedagégicos,
diversificar los procesos de ensefanza implica “mds trabajo” y tiempo, debido a la
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necesidad de disefiar experiencias de aprendizaje coherentes con las caracteristicas de los
estudiantes y con los objetivos de aprendizaje establecidos en las bases curriculares, tal
como se refleja a continuacién:

Entrevistadora: ; Qué cambios visualizas con decreto 83 en cuanto a las prdcticas?
Coordinadora técnico pedagdgica: toca mds trabajo
Entrevistadora: spor qué?

Entrevistada: porque tienes que pensar mayormente en todas las estrategias, sobre todo
para la ensefianza de las matemdticas, la lectura y escritura que vas a poder entregarle
a los estudiantes. Yo creo que, st tu entiendes el disefio universal vas a entender que es
mds trabajo, porque antes como que no nos preocupaba mucho el estilo de aprendizaje
de los estudiantes, no nos debe preocupar, y nos debiamos preocupar y ocupar (...) una
cosa es conocer como aprende cada uno de los estudiantes y lo otro es planificar, claro,
como lo llevas a la prdctica. Entonces st es mucho mds trabajo, hay que pensar mucho
mds, hay que ampliar mucho mds el abanico de posibilidades de estrategias que tienes
a tu alrededor.

En relacién al tiempo del profesor, se percibe una carencia de horas para planificar
adecuadamente lo que le exige la nueva normativa que se lleve a la practica educativa.

a veces lenemos que preparar material para el grupo de primero, el segundo, para el

nifio que tiene autismo con hiperactividad, entonces estamos hablando de 13

rompecabezas, de 5 que son de una manera, 5 de otra y 1 de otro, entonces es tiempo,

aqui falta horas del dia para terminar todo esto. (Profesora de aula)
Ademds, esa carencia de tiempo redunda en que los profesores trabajen fuera de su jornada
en actividades no lectivas, situacién que se ha generado con profesoras que
anticipadamente han comenzado a trabajar con bases curriculares y estrategias
diversificadas:

desde el punto de vista administrativo, también estd esta barrera de las horas técnicas

donde un profe con 25 horas, o en el caso de la Camila, ella se adscribe esos 25% de

horas técnicas y no le alcanza. Entonces tenemos a la Camila que ella a veces pide

reuniones, que lo ha hecho, reuniones en la tarde, con el equipo fuera de su jornada y

que obviamente yo digo, Camila, esto es pega, esto aqui, esto acd, si, pero yo quiero

estar tranquila también, te das cuenta, es un tema de responsabilidades, de compromiso

tremendo. (Coordinadora técnico pedagégica)
Lo anterior evidencia el compromiso de algunos docentes que, de manera voluntaria y con
el propésito de contribuir con evidencia en sus comunidades educativas, dedican mas
tiempo a las labores de la docencia, con foco en la mejora educativa y el trabajo pedagégico
de calidad. Cabe destacar que esto es un elemento presente en distintos establecimientos
educacionales del pafs desde antes de la implementacion de las orientaciones del Decreto
N°83.

4. Discusion y conclusiones

El estudio explor6 y analizé las percepciones de los profesores de aula y de equipos
directivos de escuelas especiales, sobre del cambio curricular y pedagégico que se
desprende de las orientaciones del Decreto exento N°83/2015, referidas al acceso de todos
los estudiantes al curriculum nacional por medio de la diversificacién de la ensefianza. Los
resultados mostraron que estos actores educativos perciben oportunidades y barreras
asociadas a la implementacién de las orientaciones propuestas desde la politica puablica.
Los desafios van en consonancia con las tensiones que actualmente se visualizan a nivel
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nacional; esto es, la distinciéon entre el deseo por avanzar hacia un marco curricular
inclusivo, pero con barreras en la implementacién del mismo.

Por un lado, la puesta en practica de estas orientaciones se valora como una oportunidad
por cuanto: 1) constituye un desatio a la docencia que fomenta el aprendizaje profesional,
1i) permite certificar estudios y favorecer asf, la inclusién social y laboral de sus estudiantes
iii) promueve el aprendizaje de los estudiantes al facilitar el acceso al curriculum nacional
y las altas expectativas de los profesores. Cabe destacar que se observaron diferencias en
las percepciones de los entrevistados respecto a estas oportunidades en funcién de su rol
en la escuela. De este modo, los profesores de aula —quienes de un modo anticipado se
encuentran trabajando con las bases curriculares nacionales— destacan con fuerza
elementos referidos al aprendizaje de los estudiantes en relacion a los desafios y
expectativas, lo que es coherente con los planteamientos de Wehmeyer, Latin y Agran
(2001) quienes relevan el impacto de la promocién del curriculum general para estudiantes
con discapacidad en las expectativas docentes. Por otro lado, miembros de equipos
directivos, centran su andlisis y discursos en torno a elementos asociados a la formacién
profesional docente y a la obtencién de un reconocimiento nacional de los estudios
cursados por sus estudiantes.

Por otro lado, los profesores perciben barreras u obstdculos para llevar a cabo esta politica
educativa asociadas a: 1) la formacién de los educadores diferenciales; ii) la incertidumbre
que generan estos cambios en las estructuras organizativas de las escuelas especiales; iii)
la escasa disponibilidad de tiempo para disefar procesos de ensefanza flexibles y
diversificados.

Esta evidencia da cuenta de un conjunto de tensiones entre el sistema escolar y el de la
formacién docente, por cuanto la promulgacién de distintas iniciativas que promueven la
valoracién y respuesta educativa a la diversidad de estudiantes, no han sido
necesariamente coherentes con las caracteristicas de los programas de pedagogia del pafs
(San Martin et al., en prensa). Nuestros resultados indican que los profesores de educaciéon
especial perciben que han recibido escasa formacién en conocimientos disciplinares y
didécticos, tal como lo sefialé la Mesa Técnica Educacién Especial (2015). Ello se puede
explicar debido a que la formacién de los profesores de educacién diferencial se ha
desarrollado principalmente desde un enfoque médico (Tenorio, 2011) en el que han
primado menciones por tipo de discapacidad (e]j. Discapacidad intelectual, visual, auditiva,
trastornos especificos del aprendizaje y del lenguaje, entre otras). En esta misma ldgica,
la experiencia profesional de los profesores de educacién especial se ha orientado en base
a planes y programas de estudio especificos por discapacidad, que no comparten la
estructura ni l6gica del curriculum nacional regular.

Este escenario promueve, por lo tanto, una serie de desafios para la formacién docente en
el pafs, entre los que pueden destacarse especialmente tres. Por una parte, se requiere
disefiar procesos de formacién inicial y continua en estrategias pedagégicas para
desarrollar una educacion inclusiva (Blanton, Pugach y Florian, 2011), como por ejemplo
en Disefio Universal de Aprendizaje (Spooner et al., 2007). Por otra parte, es fundamental
que los programas universitarios de formacién de educadores diferenciales y los cursos de
formacién continua incorporen cursos referidos a curriculum, conocimientos disciplinares
que sustentan ese curriculum y didé4cticas especificas para su aprendizaje. A su vez, es
inevitable la necesidad de trabajar temédticas asociadas al compromiso profesional, y rol
que la educadora diferencial cumple en la promocién de valores de inclusién, y de
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estrategias que viabilicen su implementacién. Asi, surge la necesidad de que las carreras
y/o escuelas de pedagogia desarrollen marcos comunes de accién, que permitan generar
condiciones para que todos los profesores desarrollen competencias para diseiiar,
implementar y evaluar practicas pedagégicas que consideren la diversidad de los
estudiantes en el marco del curriculum general (Booth y Ainscow, 2011; Florian, 2007).
De esta forma, es necesario que los programas formen a los profesores en los
conocimientos disciplinares, pero sobre todo que les permita desarrollar habilidades para
diferenciar, flexibilizar y adaptar el curriculum y la instruccién a las caracteristicas
individuales de los estudiantes (Alquraini y Gut, 2012).

Respecto a las barreras asociadas al tiempo de los profesores, los resultados permiten
sefialar que las exigencias de una politica publica que busca impactar las précticas
pedagdégicas y repercutir favorablemente en las oportunidades de aprendizaje de los
estudiantes, requiere considerar necesariamente que, para el cumplimiento de estos
desatios, se deben disefiar procesos planificados a corto y mediano plazo que permitan
dotar a los profesores de espacios de tiempo suficientes para la planeacién y disefio de los
procesos de ensefianza diversificada que se pretenden generar (Agran, Alper y Wehmeyer,
2002).

Desde nuestra perspectiva, otro elemento que revierte importancia, dice relacién con el
grado de apropiacién que los profesores de educacién diferencial posean de los aspectos
promulgados en el Decreto Exento N°83. Autores como Stavroula, Stavroula y Eleni
(2014), sefalan que el grado de autonomia y apropiacién que un educador posea en
momentos de cambio y transicién curricular, afecta de manera relevante la
implementacién de dicho cambio. En este sentido, el cambio que provoca esta normativa
en las practicas pedagégicas cotidianas de actores educacionales de escuelas especiales,
deberfa estar mediado por un proceso que les incluya en la transicién paulatina de su
implementacién, més que una mera aplicacién legal. En este sentido, cabe destacar que el
MINEDUC, desde mediados del afio 2016, se encuentra desarrollando acciones que
permitan monitorear y pilotear la implementacién de estas orientaciones, con el propésito
de generar recomendaciones a los profesionales de los distintos tipos de establecimientos
educacionales del pafs.

Respecto de proyecciones futuras en la linea de la investigacién sobre la implementacién
de las bases curriculares nacionales y de la ensefnanza diversificada, estas deberfan incluir
las creencias y percepciones de los actores educativos respecto de la implementacién legal
y pedagégica; pero especialmente respecto de las creencias y expectativas en torno al
proceso de ensefianza y aprendizaje de estudiantes con discapacidad intelectual. Autores
como Agran, Alper y Wehmeyer (2002), plantean que parte del cambio que sucede cuando
existen modificaciones de indole curricular en espacios de ensefianza especial, es su
relacion con las creencias e interpretaciones que se hacen respecto de la posibilidad real
de implementacién de dichos cambios con estudiantes con caracteristicas de discapacidad
o necesidades educativas especiales. Por tanto, la indagacién respecto de estas
percepciones debe profundizarse para anticipar posibles barreras y facilitadores para su
puesta en practica en diferentes contextos educativos.
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Este articulo sistematiza las principales reflexiones surgidas a partir de una
investigaciéon cualitativa orientada a develar el sentido de responsabilidad social
presente en los discursos de los académicos participantes en el proyecto de educacién
inclusiva de las Instituciones Santo Tomaéas Vifa del Mar desde el paso de la Ley
19.284 de integracién social, a la actual ley N° 20.422 de inclusién educativa, y
otorgara indicios sobre sistemas de creencias y valores, y, por tanto, de aquellos
discursos, practicas sociales y pedagdgicas necesarias de deconstruir, reforzar o
transformar, para el logro de una educacién superior verdaderamente inclusiva de
las personas en situacién de discapacidad. Los resultados organizados en tres
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de responsabilidad social reducido a précticas pedagégicas individuales de buena
voluntad, siendo necesaria la construccién colectiva de un discurso contra
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de derechos, la reciprocidad, la universalidad y la diversidad.
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Introduccion

La responsabilidad social (RS) puede ser entendida como la orientacién de las actividades
individuales y colectivas en un sentido que permita a todos, igualdad de oportunidades
para desarrollar sus capacidades, suprimiendo y apoyando la eliminacién de los obstaculos
estructurales de cardcter econémico y social, asi como los culturales y politicos que afectan
o impiden ese desarrollo (Urzta, 2001).

Es por ello que existe un creciente interés por instalar la discusién de la Responsabilidad
como propuesta para resolver los grandes problemas que aquejan a las sociedades
contempordneas (Rubio, 2012), siendo uno de ellos, el problema de la inclusién en la
educacién y en este caso en particular, la inclusién de personas en situacién de
discapacidad en la educacién superior.

Por lo anterior, no resulta ajeno que, en el dmbito especifico de la educacién, la RS sea
también parte del discurso de la declaraciéon de Glion del ano 1998, donde se releva y
ratifica respectivamente, que nunca en la historia de la humanidad el bienestar dependié
tanto de la educacién superior, por tanto, debe ser un tema de responsabilidad de todos
los gobiernos, puesto que como bien publico juega un rol importante en la construccién
de las naciones. Es aqui donde la RS cobra vital relevancia, tal como lo ha declarado la
UNESCO ya en 2009 en la Conferencia Mundial sobre Educacién Superior efectuada en su
sede de Parfs, sefialando que nunca en la historia de la humanidad el bienestar de las
naciones dependié de una manera tan directa de la calidad de sus sistemas educativos e
Instituciones de Educacién Superior, por tanto, debe ser un tema de responsabilidad de
todos los gobiernos, puesto que como bien publico juega un rol importante en la
construccién de las naciones (UNESCO, 2009).

1. Fundamentacion del problema de investigacion

Resulta necesario para la reflexién que se propone, aproximarse al concepto de RSU,
entendida ésta como la capacidad que tiene la Universidad, de difundir y poner en practica
un conjunto de principios y valores generales y especificos, por medio de cuatro procesos
considerados claves en la Universidad, como son la gestién, la docencia, la investigacién
y la extensién universitaria. Respondiendo socialmente asi, ante la propia comunidad
universitaria y el pafs donde esté inserta (Proyecto Universidad Construye Pafs, 2003). La
Universidad a través de su rol social y de formacién ciudadana, es visualizada como el
lugar en donde se generan habitos en los individuos que repercuten directamente en la
sociedad, por lo que los impactos que alli se produzcan, tanto a nivel organizacional,
cognitivo, educativo y social (Vallaeys, 2006), permitiran por medio de los discursos y
précticas sociales, la construccién de sociedades mds inclusivas, donde la RS en contextos
de educacién superior emerge como un factor que facilita la reflexién de las personas
(directivos, académicos, profesionales, funcionarios, estudiantes) respecto de los impactos
de sus acciones en los entornos en que participan y configuran. Esto quiere decir que se le
estd demandando una cierta injerencia politica orientada al cambio de estructuras y
hébitos sociales que impiden el bienestar y el desarrollo humano (Bacigalupo, 2006). En
este caso, la inclusién de personas en situacién de discapacidad en la educacién superior,
emerge como la principal demanda tanto para universidades, institutos profesionales y
centros de formacién técnica.
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De acuerdo a lo anterior, se fundamenta el interés de poner el acento en las construcciones
discursivas de RS, porque si se conoce el sentido de RS que estd detras de los discursos, se
podra llegar a analizar si valores, creencias, practicas sociales y pedagdgicas, son
efectivamente inclusivas o meramente integradoras, colectivas universalistas o
personalizadas asistencialistas, garantes de derechos o supresoras de los mismos,
reproductoras de discursos hegemonicos de integracién en desmedro de discursos
transformadores inclusivos, entre muchas otras barreras intangibles a resolver para el
logro de una educacién verdaderamente inclusiva en un contexto de creciente y
permanente diversidad. Esto es coherente con la declaracién de la UNESCO que ya en el
afio 2007, sefiala que la diversidad en el contexto educacional hace referencia a una utopia
educativa que debe guiar al mundo hacia una mayor comprensién mutua, intensificando el
sentido de la responsabilidad y la solidaridad en las personas, sobre la base de aceptar las
diferencias espirituales y culturales que ellas posean, permitiendo de esta manera, que
todos tengan acceso al conocimiento por medio de la educacién, mediante el cumplimiento
de ciertas tareas, dentro de las que se encuentra, el ayudar a comprender el mundo y
comprender al otro, para asf, comprenderse mejor a sf mismos (UNESCO, 2007).

Como ya se ha podido advertir conceptual y epistemolégicamente, integracién e inclusiéon
se sitdan en paradigmas distintos, mientras la primera supone que la persona es diferente,
“desadaptada” y se tiene que “adaptar” a un sistema por naturaleza adecuado, “normal”
“homogéneo”, “perfecto” desde un discurso cientifico positivista, segtin lo plantea Divito
(1998), la inclusién, desde el enfoque de derechos, reconoce la diversidad y pone el énfasis
en como un sistema debe ser flexible y adaptarse a toda la diversidad existente, no solo de
personas en situacién de discapacidad, sino de todos y todas, que por distintas razones
pueden estar excluidos, por su cultura, raza, etnia, orientacién sexual, condicién
sociocultural, entre muchas otras circunstancias de exclusiéon. A decir de Rosa Blanco
(2006) la inclusién tiene que ver con que todos se eduquen juntos y en igualdad de
condiciones, respetando las diferencias y la identidad de cada uno.

Sin embargo, el transito discursivo de integracién a inclusién, es un proceso complejo y
no lineal, con avances y retrocesos, que requiere de transformaciones importantes no solo
en el aula, sino en la estructura del sistema educativo y de la sociedad en su conjunto,
puesto que la educacién no es mas que un microsistema de la sociedad global, que puede
reproducir y legitimar condiciones de desigualdad y exclusién, desconociendo la condicién
y disposicién natural del hombre y la sociedad a ser diversos, heterogéneos y cambiantes.
En el concierto chileno, la inclusién educativa, ha emergido desde las transformaciones
producidas en la educacién especial, por lo que, al surgir desde este espacio, ha contribuido
a que se originen distintas problematicas producto de la tradiciéon biomédica que presenta
la educacién especial en términos histéricos, entorpeciendo de cierta manera, el desarrollo
y avance de los discursos en las comunidades inclusivas. Es por ello, que el Ministerio de
Educacién sefiala que la Politica Nacional de Educacién Especial estd estrechamente
ligada a las concepciones del modelo biomédico y social, manifestando que la
conceptualizacién de la discapacidad se originé a partir de estas dos visiones (Ministerio
de Educacion, 2005). Lo anterior, deja en evidencia la situacién que se produce al situar a
la Politica Nacional de Educacién Especial bajo el modelo médico, en tanto constituye un
marco discursivo confuso para el desarrollo de la inclusién en el sistema educativo, puesto
que opera en base a categorizar y/o conceptualizar a los individuos por medio del
diagnéstico de su enfermedad, el que posteriormente debe ser intervenido para adaptarse
a los distintos ambitos de la vida en sociedad. Es por ello, que la UNESCO seiiala que el
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discurso de integracién, se ha construido utilizando categorias y conceptos médicos
regulatorios destinados a una poblacién de estudiantes que cominmente eran excluidos
de los contextos educativos entendidos como normales o regulares, ya que era posible
evidenciar una modalidad de aprendizaje que no correspondia a la mayorfa de la poblacién
estudiantil (UNESCO, 2007).

Los dltimos avances en Chile en materia de inclusién, dice relacién con la promulgacién
de la Ley N° 19.284 de Integracién de Social de las Personas con Discapacidad en el afio
1994, con el fin de mejorar la calidad de vida de la poblacién y superar la pobreza y las
diversas formas de discriminacién y exclusién (Ministerio de Educacién, 1994).
Posteriormente, en Febrero de 2010, entra en vigencia la Ley N° 20.422, derogando la
anterior, con la finalidad de proponer un nuevo discurso orientado a la plena inclusién
social de las personas con discapacidad, por medio de la realizacién de mecanismos que no
s6lo aseguren el acceso a la educacién, sino la permanencia en el sistema educativo
(Ministerio del Interior, 2010), como una forma de hacer responsable a las universidades
a través de su rol social, de la situaciéon de egreso de los estudiantes que presentan
discapacidad, cambiando el enfoque biomédico a un enfoque social y relacional.

Dicho lo anterior, corresponde situar esta investigacion en el sistema educativo Santo
Tomas de Vifia del Mar, que en 2010 comienza a ocuparse de las necesidades de los
estudiantes en situacién de discapacidad a través de la ejecucién de un proyecto de
educacién inclusiva, que en sus inicios conté con el apoyo de aproximadamente 13
académicos de planta y/o adjuntos, hombres y mujeres, entre 40 a 66 afios, todos con
formacién universitaria en diversas dreas, tales como, educacion diferencial; educacién
fisica; ciencias juridicas; odontologfa y disefo. Seis de ellos ejercian el cargo de jefatura de
carrera e impartfan docencia y siete solo dictaban docencia a 11 estudiantes con
discapacidad auditiva y/o visual matriculados en el Centro de Formacién Técnica e
Instituto Profesional de acuerdo a la siguiente distribucién: tres en la carrera de Técnico
en Educacién Especial, dos en Preparador Fisico, uno en Laboratorista Dental, uno en
Técnico Agricola Ganadero, uno en Técnico Juridico y finalmente tres en Técnico en
Disefio Publicitario y Multimedial. Este proyecto se orienté a desarrollar estrategias que
respondieran a los requerimientos educativos de estos estudiantes, enmarcéndose, en el
compromiso del Estado con la educacién para todos y todas, especificamente en lo
referente al derecho a una educacién de calidad e igualitaria, independiente de las
condiciones personales, sociales y culturales que presenten. Posteriormente en el mismo
afio 2010, por resolucién de rectoria regional, este proyecto inicial pas6 a constituirse en
el comité de inclusién de sede, incorporando las estrategias del proyecto que le dio origen
y agregando muchas mads, otorgéndole vigencia desde esa fecha hasta la actualidad. En el
mismo perfodo, en el afio 2008 se crea en la regién de Valparaiso la Red Regional de
Educacién Superior Inclusiva, como una iniciativa que buscé reunir a las instituciones de
educacién superior en torno al compromiso con la Inclusién Educativa, con el fin de
proporcionar educacién superior a todos los alumnos de la regién y mejorar las
condiciones de su permanencia (Red Regional de Educacién Superior Inclusiva, 2012).
Dentro de las instituciones pertenecientes a la Red, estdn las Instituciones Santo Tomds,
que en su discurso institucional sefialan la importancia de responsabilizarse por gestionar
procesos de aprendizaje centrados en la persona y en la permanente construccién de
conocimiento, junto con promover la capacidad de aprendizaje auténomo de los
estudiantes, a fin de que dispongan de herramientas intelectuales y sociales, potenciando
durante toda la formacién el desarrollo de sus habilidades. En coherencia a estas acciones
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regionales, en el afio 2014, las instituciones Santo Tomads a través de resolucién de rectoria
nacional crea un comité nacional de inclusién que se asienta en cada una de sus sedes a lo

largo del pais.

De esta manera, el énfasis investigativo estuvo en comprender el fenémeno de la inclusién
social de las personas con discapacidad en la educacién superior, a partir de los académicos
considerados como uno de los actores claves de la comunidad educativa para potenciar la
inclusién, tomando en consideraciéon sus discursos sociales, entendidos éstos como el
conjunto de practicas lingiifsticas que mantienen y promueven ciertas relaciones sociales
(Iniguez y Antaki, 2004), ya que a través de los discursos se transmiten valores, creencias
y practicas sociales que posibilitaran comprender cémo se construye socialmente el sujeto
en torno a la temdtica investigada, en un momento de transicién discursiva, que analiza el
paso de la Ley 19.284 de integracién social, a la actual ley N° 20.422 de inclusién educativa.
Por lo tanto, la finalidad del estudio estuvo puesta en develar cudl es el sentido de RS
presente en los discursos sociales en torno a la inclusién de personas en situacién de
discapacidad en la educacién superior, de los académicos participantes en el proyecto de
educacion inclusiva de las Instituciones Santo Tomés Vifia del Mar, entre 2011 a 2018.

Sustentos tedricos

Cabe senalar que en el mundo actual se ha instalado un discurso postmoderno
caracterizado por el desencanto de la razén heredada de la modernidad, la existencia de
valores disfmiles, el rechazo a los grandes relatos, la pérdida de los fundamentos y del
sentido del hombre como sujeto histérico, donde surge la necesidad de construir una
sociedad mas justa a partir de précticas discursivas consensuadas (Rubio, 2012). Segiin
esto, existe al nivel internacional y nacional, un creciente interés por instalar la discusién
de la Responsabilidad como propuesta para resolver los grandes problemas que aquejan a
las sociedades contemporaneas, en un contexto global caracterizado por la fragmentacién
de meta relatos que distinguen al mundo postmoderno. Es en este escenario, que cabe
relevar el aporte de Karl Otto Apel en la configuracién y el disefio epistémico de una légica
que se orienta a construir précticas discursivas consensuadas, donde este fil6sofo mediante
su propuesta teérica conocida como Etica del Discurso, apuesta por la transformacién
pragmatica de la filosofia en la que se destaca el giro lingiifstico y la importancia de crear
una comunidad ideal de comunicacién a la luz del imperativo nosotros argumentamos.
Este intento constituye un valioso aporte en la bisqueda de la legitimidad de la filosofia
del lenguaje en el discurso de las ciencias, planteando desde el punto de vista de una Etica
de la Responsabilidad la necesidad de una cooperaciéon interdisciplinaria para tematizar y
resolver las consecuencias no esperadas de la era de la ciencia (Apel, 1985), donde se hace
imperativo avanzar de un sentido de responsabilidad individual a una corresponsabilidad
solidaria, resaltando la condicién dialégica de los seres humanos. Este autor va mas all4
incluso cuando plantea textualmente que la exigencia de mantener la vida es un derecho
de todos los seres humanos y esta exigencia estd garantizada en una comunidad ideal de
comunicacién. El giro lingiifstico al que pertenece la elecciéon de la teorfa en que se
sustenta esta propuesta, cambi6 el foco de la filosoffa desde la mirada conciencial a la
mirada centrada en el lenguaje, haciendo salir al hombre absorto en si mismo y sobre si
mismo, para buscar el conocimiento y el sentido de su existencia en la relacién con los
otros hombres. De alli entonces que la reflexién que promueve la Etica del Discurso
respecto de la Responsabilidad no puede ser sino dialégica y relacional, respecto de los
grandes temas y conflictos de la era postmoderna. E1 hombre no es ya nunca méds un
hombre aislado, sino necesariamente implicado e interdependiente respecto de los otros
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hombres, de lo que ocurre en su micro espacio local y en el macro espacio social. Se
constituye en tal, a través de su capacidad argumentativa y consensual y cada vez que
renuncia a su capacidad como ser dialégico, lesiona gravemente su condicién y dignidad
humana. Por tanto, la responsabilidad individual pasa a ser algo obsoleto superado por
una comprensién actual de la responsabilidad con el calificativo de social, o a decir de la
ética apeliana, corresponsabilidad solidaria (Apel, 1998). Segtin esto, siguiendo y aplicando
lo propuesto por Apel, se propone que la RS puede ser comprendida como una prictica
humana eminentemente discursiva de hombres en relacién, estructuralmente
comunicativa, de declaraciones y acciones, donde el conocimiento se valida
intersubjetivamente. Para ello hace falta que el hombre avance desde las perspectivas
éticas abstractas, centradas en la propia conciencia, para situarse en aquellas mas bien
dial6gicas, donde el lenguaje con otros hombres y la consideracién histérica compartida,
resultan fundamentales. Comprendido esto, el conocimiento no puede sino validarse en la
relaciéon con otros hombres, histéricamente situados, donde el “nosotros argumentamos”,
supera al “yo pienso” en el lenguaje de las ciencias y en la resolucién de las problematicas
que aquejan a la sociedad contemporédnea (Apel, 2007). Entonces no queda mas que dejar
atrds los conceptos de responsabilidad individual y personal, para ampliarlos a la
responsabilidad catalogada como social o corresponsabilidad solidaria, conceptos que
recuperan la interdependencia entre los hombres como seres eminentemente sociales,
desde una perspectiva horizontal y de reciprocidad y no verticalista y de caridad como
inicialmente se mal entendié la RS.

Explicitada la eleccién de los sustentos tedricos seleccionados para el entendimiento de la
Responsabilidad Social desde la filosofia del lenguaje, hace falta profundizar por qué ésta
puede ser comprendida desde los discursos sociales de hombres en relacién, perspectiva
cuya rafz, al igual que la Etica del discurso de Apel, se origina también en el giro
lingtifstico que inundé las ciencias sociales. Esta perspectiva complementaria es el
Construccionismo Social, propuesta por Kenneth Gergen en la década de los ochenta, en
la que se distingue como una de las concepciones postmodernas de la psicologia social que
comparte con otros enfoques, la critica a las practicas y métodos neopositivistas de la
ciencia y el rechazo de ésta como saber privilegiado, constituye una critica a la concepcién
representacionista del conocimiento, rechaza la nocién explicativa y causal del
conocimiento, junto con la nocién de acumulacién y progreso cientifico, dando paso a una
comprension relativista que propicia la comprensién de las narrativas, las relaciones y el
analisis del discurso (Cafén, 2005). De acuerdo a lo dicho previamente, develar valores,
creencias, practicas sociales y rasgos culturales permite comprender e interpretar
discursos humanos que representan a distintos contextos sociales, grupos, organizaciones
y sociedades, segiin lo propuesto por Gergen en 1985. En este caso discursos de RS en
torno a la inclusién de personas en situacién de discapacidad surgidos en contextos de
educacién superior. Para ello resulta ilustrativo revisar algunas premisas del
construccionismo social:

1. Lo que se considera conocimiento del mundo no es producto de la induccién o de la
construcciéon de hipétesis generales, sino que estd determinado por la cultura, la historia
o el contexto social. De este modo las expresiones responsabilidad social o inclusién
educativa pueden estar definidas de manera diversa, desde su uso social en cada institucién
educativa, lo que a su vez es producto de la cultura e historia que las caracteriza y las
distingue de otras. Es decir, las personas entregan con sus discursos, la visién del contexto
al que pertenecen respecto de como aprecian y vivencian la experiencia de inclusién de las
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personas en situacién de discapacidad, en cada una de las casas de estudio a que pertenecen
y configuran.

2. Los términos con los cuales se comprende el mundo son artefactos sociales, es decir,
productos de intercambios entre la gente, histéricamente situados. El proceso de entender
no es dirigido automaticamente por la naturaleza, sino que resulta de una empresa activa
y cooperativa de personas en relacién. Asi las concepciones y simbolos de responsabilidad
social e inclusién educativa, cobran hoy a inicios del siglo XXI, més relevancia que en
épocas anteriores, porque son las personas quienes con sus interacciones y discursos
cuestionan el mundo que configuran haciendo aflorar nuevos discursos y/o
contradiscursos. De acuerdo a esto, el paradigma inicial frente a las personas en situacién
de discapacidad, que planteaba un discurso en que ellas tenfan la responsabilidad
individual de adaptarse al entorno dando lugar a la integracién social, ha sido
resignificado, debido a los cambios culturales ocurridos durante los afios noventa, dando
paso a una nueva narracién, que da cuenta de un sentido de RS, donde es el entorno el
encargado de velar por asegurar el derecho a la educacion inclusiva, dejando en evidencia
cémo incide la interaccién y la manera de relacionarse, en la construccién y comprensién
del mundo.

3. El lenguaje es un subproducto de la interaccién, cuyo principal significado se deriva del
modo en que estd inmerso dentro de patrones de relacién (Pakman, 1997). A raiz de lo
anterior, se puede rescatar la importancia del lenguaje como un medio que permite a las
personas volverse inteligibles, en efecto, sin el lenguaje, la experiencia del mundo serfa un
flujo particular e invisible, un magma sin estructura ni significado. La organizacién del
lenguaje determina, pues, la manera como la experiencia y la conciencia se relacionan. Es
asf, como se torna importante comprender el sentido de la accién social desde los actores
que interactian e intercambian visiones del mundo, lo que va a depender netamente del
lenguaje. Esto se ve reflejado en las distintas declaraciones que se han realizado en base a
la tematica de personas con necesidades educativas especiales, donde distintos actores
relevantes, han intercambiado experiencias respecto a la inclusién de las mismas en el
ambito educativo, siendo el lenguaje el medio utilizado, permitiendo comprender las
distintas visiones que se tiene sobre un mismo tema, para luego, tratar de progresar en las
direcciones que se dejaron establecidas. Un ejemplo de aquello es el Informe Warnock,
surgido en el afio 1978 el cual introduce el concepto de necesidades educativas especiales,
junto con promover el avance hacia una perspectiva mas contextual e interactiva de los
procesos educativos que afectan a los estudiantes. En relacién a lo anterior, pero con una
visién mds renovada de la educacién especial, se realiza en el afio 1994 la Conferencia
Mundial sobre necesidades educativas especiales: acceso y calidad, celebrada en
Salamanca, Espana, apostando a un cambio mas profundo y complejo de la realidad que
experimentan estas personas, dando inicio a las posteriores conceptualizaciones de
educacién inclusiva.

4. Las formas de comprensién negociadas estdn conectadas con otras muchas actividades
sociales y al formar parte de varios modelos sociales sirven para sostener ciertos modelos
excluyendo otros, esto significa amenazar ciertas acciones e invitar a otras. Por ejemplo,
la instalacién de la discusién actual de la responsabilidad social invita a acercarse al
profesional como ciudadano comprometido con el desarrollo social del pafs, desechando la
imagen de un especialista individualista centrado solo en el compromiso consigo mismo.
Junto a ello la comprensién de la educacién desde la inclusién, desecha los modelos de
integracién mas bien reducidos a la responsabilidad individual de las personas y enfatiza

205



V. Rubio Aguilar

el rol de la educacién en tanto, activadora de la tolerancia a la diversidad y transformadora
de contextos locales y sociales.

En sintesis, el construccionismo busca comprender cémo las personas llegan a describir,
explicar o dar cuenta del mundo en que viven, concentrandose en los procesos sociales, en
el aspecto relacional de la interaccién humana, en las tradiciones discursivas que enmarcan
y son enmarcadas por estas interacciones especificas, desechando las explicaciones
cognitivistas y las dicotomfas dentro/fuera, mente/cuerpo (Mc Namee, 1997, en Sandoval
2004). Cabe hacer presente que el sujeto segtin el construccionismo debe leer de manera
distinta la realidad para generar transformaciones, en la vida cotidiana como en 4mbitos
de intervencion profesional, especialmente cuando en estos tltimos, se observan lecturas
desempoderadas de la realidad (Canén, 2005). Esto fundamenta la importancia de
comprender los discursos de RS que pueden instalarse en los contextos de educacién,
puesto que este conocimiento puede servir de base para propiciar resignificaciones y
transformaciones, mediante comprensiones alternativas de la realidad, lo que es posible
cuando quien conoce o investiga una realidad determinada, se involucra decididamente
con ella, disolviendo la dualidad sujeto-objeto. Es decir, es como si cada época tuviese un
lenguaje que propiciara la construccién de mundos institucionalizados que exigen su
resignificacién, es decir, asumir nuevas formas de comprensién de la realidad (Cafén,
2005).

2. Método

Esta investigacién correspondié a un estudio descriptivo de metodologfa cualitativa, con
un disefio naturalista y sin control, de caricter transeccional, recolectando datos en su
ambiente natural y en un solo momento, puesto que a decir de Orlando Mella (2003),
interesaba ver los acontecimientos, acciones, normas, valores, entre otros, desde la
perspectiva de la gente estudiada. La estrategia de tomar la perspectiva de los sujetos,
implica la capacidad de penetrar los contextos de significado con los cuales ellos operan,
lo que es coherente al uso del soporte tedrico del construccionismo social, porque busca
adentrarse en los discursos que sobre la temética de interés detentan ciertos sujetos en
particular y cierto contexto social especifico, como es el Chile a inicios del siglo XXI, en lo
que a educacién inclusiva y RS se refiere.

La técnica de recogida de datos fue la entrevista en profundidad del tipo enfocada,
logrando entrevistar a ocho de los trece académicos que en 2011 a 2013, tenfan a su cargo
algin estudiante en situacion de discapacidad. Esto porque de acuerdo a Canales (2006),
este tipo de entrevista esta destinada a abordar la experiencia de un sujeto expuesto a una
situaciéon o acontecimiento temporalmente delimitado, en un lugar determinado, siendo
esta una técnica social que pone en relacién de comunicacién directa cara a cara a un
investigador con un entrevistado, con quien se establece una relacién peculiar de
conocimiento, que es dialégica, espontanea, concentrada y de intensidad variable.

Para analizar los antecedentes recolectados, se utilizé la técnica de andlisis de discurso
elaborada por Jests Ibafiez (1985). El andlisis consiste en estudiar cémo estas practicas
acttan en el presente manteniendo y promoviendo estas relaciones. Es decir, sacar a la luz
el poder del lenguaje como una practica constituyente y regulativa (Iniguez y Antaki,
2004). Se opté por esta técnica, debido a que los datos pueden ser analizados
holisticamente, es decir, los discursos y las actitudes de los sujetos informantes dejan
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entrever la globalidad del contexto social en el cual se encuentran inmersos, y cémo ese
contexto influye en las practicas sociales de los mismos, considerando al lenguaje como el
instrumento legitimador del analisis correspondiente. Ademds, el uso de esta técnica
elaborada por Jesus Ibdnez es coherente en esta investigacién puesto que su antecedente
tedrico es el construccionismo social. Su uso permitié establecer un andlisis de discurso en
tres niveles:

El primero se denomina Nuclear, consiste en la captacién de los elementos e ideas
centrales del discurso y de sus estructuras elementales, que se subdivide en cuatro
verosimilitudes, entendidas como aquellas formas mediante las cuales el discurso intenta
simular una verdad. En esta investigacién se usaron las verosimilitudes referencial, 16gica
y tépica. La verosimilitud referencial, busca reconocer en los discursos las diversas
metaforas que los sujetos emplean como forma de explicar la realidad, posibilitando una
interpretacién mds dindmica del discurso. La verosimilitud légica comprendida también
como analisis retdrico, es el arte de persuadir, de ligar los significados ocultando el
encadenamiento, por tanto, se busca conocer las diversas formas de razonamiento y
argumentacién, en el plano ideolégico del discurso. La verosimilitud tépica, estriba en
apelar a los lugares comunes, a los valores que todos aceptan y a las configuraciones
simbélicas hacia las cuales se siente previamente un fuerte apego, agrupandolas segin
estos mismos criterios.

El segundo nivel denominado Auténomo, opera luego de haber establecido las estructuras
de verosimilitud o elementos minimos del discurso que simulan una verdad y que tiene
efectos de realidad, aqui se busca descomponer en partes el material discursivo, siendo
cada una de las partes homogénea entre si y heterogénea con respecto a las demas. El
descomponer el discurso implica pluralizarlo, desintegrarlo en partes, cada una de las
cuales posee una carga o se le asigna un valor, y que proviene de los discursos que
presentan los sujetos, producto de las propias interpretaciones o de las construcciones que
elaboran de la realidad (Jociles, 2003). Es decir, se agrupan en distintos discursos las
verosimilitudes caracterizadas en el primer nivel para analizarlas e interpretarlas
articuladamente, apelando a los lugares comunes.

En el tercer y ultimo nivel de analisis, llamado Synnomo, corresponde que el texto se
reintegre en sus contextos, puesto que en los dos niveles anteriores se ha mantenido
acotado al texto. Segin esto y a decir de Ibafiez, este Gltimo nivel serfa el andlisis
totalizador, en que se busca recuperar la unidad del material discursivo, que antes ha sido
descompuesto en los dos niveles anteriores, ya sea como discurso del grupo, como texto y
como expresién de la situacion (Ibafiez, 1985). Jociles (2003) explica esta afirmacién a
partir de dos sentidos: En primer lugar, porque las situaciones concretas en que se
producen los discursos analizados, en este caso en las entrevistas, se conciben como un
reflejo a nivel microsocial de lo que sucede a nivel macrosocial. Estas situaciones son vistas
como momentos de un proceso social global del que forman parte, de modo que el analisis
anivel synnomo busca interrelacionar esos momentos con ese proceso que actiia sobre ellos.
En ese proceso global puede que se encuentren las claves para comprender lo que ocurre
en aquellas microsituaciones. En segundo lugar, en el nivel synnomo se restituye la unidad
del discurso, puesto que cada discurso es considerado en sus relaciones con los otros
discursos, recogiendo con ello el aspecto dindmico de la vida social, puesto que los
discursos se constituyen en sus interrelaciones dialécticas con otros discursos, en su
estructura y contenido, (en sus elementos concretos de verosimilitud), es decir, no se van
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conformando de manera auténoma ni aislada, sino teniendo en cuenta lo enunciado por
otros discursos a los cuales se enfrenta o alinea (Jociles, 2003).

Para asegurar la validez de los andlisis elaborados, siguiendo lo que propone Pérez
Serrano (2002), se llevé a cabo un proceso de triangulacién intersubjetiva entre la
investigadora principal y los integrantes del equipo colaborador, que a decir de Taylor y
Bogdan (1992), es un modo proteger las tendencias del investigador, al confrontar y
someter a control reciproco los relatos de los diferentes informantes involucrados en la
investigacién. Junto a esto y con el fin de asegurar las condicionantes éticas de este
estudio, previamente al inicio del proceso de recogida de datos, se explicé y aplic a cada
sujeto un consentimiento informado, resguardando su voluntariedad y anonimato, entre
otras condicionantes éticas, por participar en este estudio.

3. Resultados

Esta investigacién dio lugar a la construccién de tres discursos heterogéneos, pero
articulados entre si, los que se construyeron integrando los niveles de andlisis propuestos
por Ibafiez. En la exposicién de los resultados, cada discurso fue tensionado con la realidad
macrosocial existente en el perfodo de la investigacién, con el objetivo de identificar si
formaban parte de un contra discurso a nivel micro social o eran parte de un discurso
dominante.

4.1. La educacion, un derecho humano fundamental

Este discurso refleja la caracterizacién de un sujeto entendido como académico formador
en el proceso de inclusién de la discapacidad en la educacién superior, que configura su
comprension de la realidad, a partir de las distintas experiencias educativas y los contextos
profesionales y/o sociales en que interactta. Los académicos visualizan la educacién como
un derecho imprescindible en la vida de las personas, que debe estar a disposicién de todos
quienes conforman la sociedad, sin distincién, ya que constituye la base fundamental para
la formacién de los individuos, permitiéndoles desarrollarse plenamente, entregando
conocimientos y habilidades necesarias para el ingreso al mundo laboral.

Las salas de clases tienen que estar abiertas a todos ellos, ahora indudablemente que

eh... tendrdn que estudiar alguna carrera gno cierto? que esté acorde con las

limitaciones, pero las puertas jtienen ;que estar absolutamente abiertas, por lo que dije

antes, son absolutamente iguales, tienen los mismos derechos, liene las mismas

obligaciones.
En relacién a esto, existe a nivel macro social, una comprensién de la educacién entendida
como un bien econémico transable en el mercado, producto del modelo neoliberal
imperante en Chile, a partir de la década de los ochenta, producto de la implementacién
de la ley orgénica constitucional de ensefianza lo que sin lugar a dudas, ha generado
desigualdades en términos de calidad y acceso a la educacién, en este caso, de las personas
en situacién de discapacidad, puesto que no existe una educaciéon Unica para todas las
personas, sino que esta organizada en dos grandes grupos, por un lado, la educacién
general y por otro, la educacién especial, donde atn se encuentran ubicadas las personas
en situacién de discapacidad. Entonces, al existir esta divisién, se promueve y mantiene la
idea generalizada de que la educacién es disefiada e implementada para dos subgrupos de
la poblacién, llegando incluso a legislar en términos de politicas publicas y sociales de
manera diferenciada. Se aprecia entonces una contraposicién entre el contexto macro
social y el micro discurso de los académicos, que significan la educacién como un derecho
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fundamental al que deberia acceder toda la poblacién de manera igualitaria, sin
distinciones ni diferenciaciones.

Con respecto a la visién de diversidad en la educacién, especificamente en la educacién
superior, desde la visién de los académicos, no implica ver a todas las personas de manera
uniforme, sino que aceptar con igualdad la diferencia, permitiendo de esta manera,
identificar una tendencia a concebir a las personas en situaciéon de discapacidad como
sujetos de derecho. Esto se contrapone con la visién que atn se tiene a nivel macro social,
puesto que erréneamente la diversidad se vincula al antiguo modelo médico que dio inicio
a la temética de la integracién en los afios 70s, que identifica a estos sujetos como aquellos
que poseen limitaciones fisicas y/o cognitivas que dificultan el proceso de aprendizaje en
el aula, enfatizando en las dificultades y responsabilidades que ellos poseen para
“adaptarse” a la sociedad, desconociendo la responsabilidad del entorno para colaborar en
dicho proceso adaptativo.

...como tncluyo si no acepto lo diverso... es complejo porque uno viene formado,

nuestros alumnos ya vienen formados desde una base de colegio que no, que tiende a

la uniformidad y no a la diversidad, dsea se excluye al que es distinto. ..
En consecuencia, lo anterior permite poner de manifiesto, la predominancia de una visién
integradora en el contexto macro social de Chile, que traspasa a la esfera politica
encargada del disefio e implementacién de las politicas publicas, lo que genera que se sigan
implementando practicas educativas que se orientan a la segregacién o directamente a la
discriminacién de los estudiantes con discapacidad (Martinez, 2001, citado en Arndiz,
2008).

En relacién a la situacién de desventaja visualizada por parte de los académicos respecto
a los estudiantes de educacién superior que presentan algun tipo de discapacidad, son
catalogados por ellos como “perdedores” en comparacién con el resto de los estudiantes,
ya que, a simple vista, reconocen en ellos dificultades para lograr los resultados esperados
o simplemente porque no poseerfan las habilidades requeridas para mantenerse en este
proceso educativo.

... para todos es complejo mantenerse. .. en la ensefianza superior, imaginate si vienes

ademds. .. con perdida, ademds jugando a perdedor, es siper importante también

velar, para quienes los forman desde la ensefianza bdsica, porque de verdad salgan

con herramientas como para poder subsistir en esto ...
Lo anterior, implica un discurso que se asimila al macro discurso integrador, puesto que
le otorga mayor responsabilidad de adaptacién al sujeto, visualizdndolo a priori como
perdedor dada su situacién de discapacidad, comparindolo inevitablemente con los
pardmetros de “normalidad” establecidos en la sociedad, estando esta Gltima libre de
responsabilidades en cuanto a la adaptaciéon de los sujetos, identificindose una clara
orientacién al modelo médico. En sintesis, desde la figura de este sujeto caracterizado
como un académico formador, se develan varias tensiones discursivas necesarias de
considerar en los niveles micro y macrosociales, toda vez que reconoce a la educacién
como un derecho fundamental. Asf cabe cuestionar si en Chile, (las personas en situacién
de discapacidad, tienen efectivamente libertad de elegir o mds bien su libertad estd
condicionada desde limitaciones para elegir?; sexiste realmente igualdad de oportunidades
en educaciéon o una incipiente tolerancia a la diversidad?; ;qué condiciones de posibilidad
existen para la inclusién, en un contexto donde la educacién enfatiza atn en la
segmentacién y segregacién? En este escenario, la RS pierde su condicién de ser
comprendida como orientacién de actividades individuales y colectivas que permita a
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todos, igualdad de oportunidades para desarrollar sus capacidades, suprimiendo
obstaculos estructurales, culturales y politicos, toda vez que el derecho a la educacién
queda reducido a un bien transable en el mercado, dependiente de la oferta existente.

3.2. El contrasentido de Ia inclusion

El segundo discurso da cuenta de la construccién del sujeto académico integrador,
vinculado al proceso de inclusién, en base a sus experiencias en el contexto estudiado.
Segun esto, sus creencias se orientan a catalogar a la inclusién como un concepto amplio
de carécter social y participativo, el cual solo se manifestarfa en el contexto educativo,
mientras que la integracién es visualizada como un concepto de cardcter individual que
enfatiza las diferencias y que emerge en la sociedad. Para los académicos el proceso de
integracién es considerado como una consecuencia de la inclusién, puesto que, pese a que
consideran a esta tltima como un proceso de gran envergadura, solo se manifestarfa en el
aula quedando minimizada ante la integracién. De acuerdo a esto, es posible advertir una
clara confusién de conceptos, donde se considera a la integracién como consecuencia de la
inclusién, lo cual, en cierta forma, estaria afectando el adecuado desarrollo de las practicas
pedagégicas de los sujetos de estudio, ya que estas serfan llevadas a cabo desde una visién
integradora y no inclusiva.

... gentre la integracion y la inclusion? Yo diria que la inclusion es mds amplia, en el
sentido de que da la impresion que es el programa que se estd desarrollando aqui en
nuestra institucion, certo es el permitir que cualquier alumno con un nivel eh... de
capacidad intelectual pueda estudiar una carrera ah doc, independiente de las
limitaciones que pudiera tener zya? 1V incluirlo en este proceso y posteriormente
integrarlo a la sociedad.
Lo anterior, queda demostrado a través de las creencias de los académicos, las que se
relacionan con el hecho de que, para formar a un alumno de manera inclusiva, lo primero
que se debe hacer es generar espacios donde los alumnos con discapacidad logren
interactuar y participar con sus compaiieros y profesores en igualdad de condiciones, para
lo cual es necesario de acuerdo a su opinién, que las carreras se adapten a las limitaciones
de los alumnos, para que estos se puedan incluir en el aula, sin la necesidad de realizar
mayores adaptaciones curriculares.

...al integrar no necesariamente incluyo, es dectr, integro una manzana a un grupo
de peras, pero no le estoy dando una funcion, no le estoy dando un rol activo como ente
soctal, me parece que la inclusion es mucho mds activa . ..

... yo creo que el proceso de inclusion no es tan favorable, eh... porque en el fondo se
entregan ciertas herramientas, eso es efectivo.... sin embargo, como se dice
vulgarmente, hasta donde aprieta el zapato, es decir, uno en el fondo no entrega tantas
herramientas como la que corresponderia a un alumno que presenta una
discapacidad.. ..
En base a estas opiniones, es que la inclusién en el dmbito educativo, tiende a vincularse
argumentativamente con los lineamientos de la educacién especial y mds atn, con la
integracién social, donde se entregan un conjunto de herramientas educacionales que dan
respuesta a la educacion de los estudiantes con discapacidad de manera apartada,
centrandose en la deficiencia e incapacidad de estos, segregandolos a la educacién especial
dentro del contexto de educacién regular (Ministerio de Educacién, 2005).

De acuerdo a lo anterior, emerge la figura del académico integrador, que se caracteriza
por la utilizacién de conceptos vinculados al modelo médico, lo que genera un contra
discurso, provocando que se considere a la inclusién e integracién como conceptos
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dependientes, ya que a través de la inclusién se entregarfan las herramientas y
competencias necesarias para que las personas con discapacidad logren integrarse en la
sociedad. Esta dependencia obstaculiza la adecuada implementacién de practicas
inclusivas, lo que podria comprenderse de acuerdo al momento histérico del discurso
analizado (2011-2013), ya que es relevante considerar la entrada en vigencia desde 2010
de la actual Ley N° 20.422 de inclusién social de la discapacidad, que reemplaza y pasa a
convertirse en evolucién de la Ley N° 19.284 de integracién social, cuyos lineamientos y
términos aun estarfan presentes en el imaginario social y comprensién de mundo de este
sujeto integrador, identificindose aquf una tensién importante en la transicién discursiva

respecto del binomio integracién/inclusion.

En consecuencia, la interpretacién discursiva permite concebir contradicciones entre lo
que sucede a niveles micro y macrosociales, en donde el proceso de inclusién es llevado a
la préactica de acuerdo a los lineamientos de la ley, centrdndose en las capacidades de las
personas y facilitando todas las herramientas necesarias para la formacién del profesional,
dejando de lado el antiguo modelo médico, para centrarse en un modelo de caracter social
en todos los 4mbitos. Por lo tanto, la inclusién en el contexto macro social dista mucho de
ser considerada como una causa de la integracién, todo lo contrario, la inclusién es
considerada como un espacio que viene a mejorar las antiguas practicas de exclusién y
segregacion que se daban con la integracion en los establecimientos de educacién regular.
En definitiva, la progresiéon del concepto de inclusién desde la educacién especial al
contexto de la educacién general ha generado avances en la comprensién del fenémeno.
En Chile, por ejemplo, las salas de clase de escuelas regulares han incrementado la
cantidad de estudiantes con discapacidad y estudiantes extranjeros desafiando las
metodologias tradicionales de ensefianza destinadas a un estudiante que no tiene
discapacidad y que ha nacido en este pafs (Infante, 2010).

Este discurso que cataloga a los sujetos investigados como académicos integradores deja
entrever varias contradicciones discursivas, entre ellas es que atn hay una comprensién
de la inclusién como sinénimo de integracién, siendo asi, la inclusién pierde oportunidad
para ser entendida como participacién de todos y todas desde la diversidad y la integraciéon
gana terreno como acepcién que enfatiza en las diferencias. Junto a aquello surge en los
académicos, la interrogante sobre qué es primero, gla inclusién o la integracién?,
evidenciando que ain no estarfan capacitados para la inclusién, demostrando con esto un
equivoco sentido de la RS, més bien asistencialista, casuistica, residual y hasta paternalista,
cada vez que implementan en el aula estrategias aisladas no sustentadas en una politica
institucional inclusiva, que promueva un sentido dialégico, relacional y colectivo de la
misma.

38.3. La deuda pendiente de la sociedad en torno a la inclusion

Este discurso esboza a un académico que, como sujeto consciente y critico, devela y
denuncia las practicas que no favorecen la inclusién. A modo ilustrativo, se visualiza el
ejemplo del Transantiago, que en sus inicios no contaba con la infraestructura para el
desplazamiento de personas en situacién de discapacidad, dejando de manifiesto que en
acciones concretas (barreras tangibles) todavia no hay conciencia formada respecto de la
diversidad, causando la invisibilizacién de estas personas, considerandolas sujetos pasivos
de su desarrollo. En este caso para que su voz sea escuchada, atin deben actuar por medio
de representantes de organizaciones como Senadis y organizaciones no gubernamentales
que velan por sus derechos en Chile.
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... me cuesta el termino discapacidad la verdad, creo que mds discapacitados estamos

nosotros como para poder integrar, que también me parece un término un poco

patudo. .. ehh... como para poder aceptarnos y aceptar al otro en su diferencia, es algo

en lo que pienso estamos bastante inmaduros. ..
Este discurso, esta fuertemente marcado desde el contexto econémico, politico y social en
que se encuentra Chile y las ideas liberales de la responsabilidad individual, la
competencia, el trabajo remunerado y donde se consideran desviados a quienes aparecen
como incapaces de cumplir esos ideales (Barton, 1998), es decir, la visién de la discapacidad
como un problema individual, reforzando la visién de integracién instalada en los
discursos y practicas del pafs. Esta realidad es visualizada por los académicos, ya que
consideran que la sociedad debiese tomar mas conciencia en la temdtica de inclusién de la
discapacidad, generando en este sentido un debate, respecto a las tareas en que se ha
avanzado y en aquellas que atn estdn pendientes. En este sentido sefialaron que la sociedad
es aun inmadura en el proceso de inclusién, ya que se enfatiza en la responsabilidad
individual en desmedro de la responsabilidad social.

... Lo que te decia al principio, eh. .. falta un poquito de conciencia y falta instituciones

de todas maneras de toda indole y hay brechas de todas maneras muy importantes en

la sociedad, que no han permitido que algunas discapacidades puedan ingresar a la

educacion superior. ..
Cabe destacar, que la construccién social de la inclusién estd amparada en el marco de los
derechos humanos, que vela por el respeto a las diferencias y a las capacidades distintas.
Sin embargo, tal posicién se queda en un reconocimiento ideolégico y no legitimo,
siguiendo las categorfas de formas ideolégicas de reconocimiento y formas de
reconocimiento no ideolégicas o moral (Honneth, 2006). Asi, en la actualidad, a las
personas en situacién de discapacidad no se les brindarfa una igualdad de oportunidades
para una plena participacién e inclusién social. Ademas, si bien se reconoce en distintos
tratados internacionales a la inclusién como un derecho basado en la tolerancia a la
diversidad, a la hora de cumplir con el cupo a nivel laboral, de inscribir a los nifios en
escuelas comunes, de adaptar arquitecténicamente las ciudades, de otorgar prestaciones
en obras sociales, el tema dista mucho de ser tan transversalmente considerado y aquello
que debiera resultar natural, termina dirimiéndose ante los marcos legales instaurados en
cada pafs. De acuerdo a lo anterior, los académicos consideran que las instituciones
deberfan ser més participes en la aceptaciéon de las diferencias en el aula, “més que una
declaracién de buenos principios hay que llevarlos a la practica”, otorgédndoles a las
personas, la nocién de sujetos de derechos establecida en la Convencién Internacional de
los Derechos de las Personas con Discapacidad y donde la educacién es un medio para
alcanzar la naturalizacién y el valor del pluralismo, asumiendo que las diferencias fisicas,
de creencias, de actitudes son un enriquecimiento para mejorar la calidad de vida en
sociedad.

...los programas de inclusion son pocos todavia, no todas las instituciones los estin
desarrollando eh... En segundo lugar, eh... yo creo que a veces eh... las instituciones
a las instituciones mismas les faltan, me refiero a las personas que dirigen las
instituciones, a lo mejor les falta conocer bien de que se trata este proyecto y... o
programay también tener las ganas de eh. .. insertar a esta gente en la sociedad eh. ..
En definitiva, los académicos desde sus experiencias y argumentaciones, dan cuenta de
una deuda pendiente de la sociedad respecto al fenémeno de estudio. En este contexto
discursivo, surgen tensiones tales como: gla responsabilidad en este dmbito es atin mas
personal que social? Es decir, ¢atn sigue siendo disposicién individual de quien presenta
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una discapacidad el adaptarse a la sociedad y no de la sociedad generar las condiciones
para su inclusién? Por tanto, entonces, ¢no habria espacio para la responsabilidad social,
sino solo para responsabilidades individuales y para la mantencién de la discapacidad como
un problema individual y no como un problema social? Dicho esto, se esta frente a un
escenario que tensiona entre gsociedades discapacitadas o sujetos discapacitados? Junto a
ello la acepcion de personas en situacién de discapacidad gtiene atin poco espacio para su
Incorporacién y socializacién en la cultura actual?, donde ademads en el terreno de la
educacién en Chile se naturaliza la segmentacién de los estudiantes con y sin discapacidad,
en un sistema que desde su estructura segrega a priori, segin estrato socioeconémico o
capital sociocultural, convirtiendo a la educacién de un derecho a un bien transable en el
mercado, en el perverso juego de la oferta y la demanda.

4. Discusién y conclusiones

El anélisis discursivo en el contexto investigado, permitié develar la relevancia atribuida
por los académicos a la sociedad como uno de los factores contextuales que més inciden
en la puesta en marcha de practicas educativas con tendencia a la integracién, desde la
incidencia de macro discursos provenientes del modelo médico, la educacién especial o la
antigua ley de integracién que contribuyen a que alin se mantenga un discurso
hegemonico que mantiene la visién de aquel sujeto desadaptado que debe adaptarse a la
sociedad, desde una consideracién individual e incompleta de la responsabilidad social y
no dialégica, relacional y de corresponsabilidad como lo plantea Apel. A partir de esto,
surge espontdneamente desde los relatos de los académicos, la reflexién autocritica
respecto de sus propias précticas educativas con tendencia a la integracién maés que a la
inclusién, pero considerando al mismo tiempo la relevancia que tiene la educacién como
derecho humano fundamental, como vuelta de tuerca necesaria para este cambio
paradigmatico que permita a la sociedad transformarse y evolucionar desde la integracién
a la inclusion.

Esta clara orientacién hacia la integracion, en las précticas discursivas investigadas, pone
en evidencia la desventaja existente en el contexto estudiado y en el escenario social en
que se ubica, en cuanto al desarrollo de un proceso verdaderamente inclusivo, toda vez
que: se categoriza a la sociedad como discapacitada e inmadura; los académicos expresan
confusiones entre integracién e inclusién, produciendo disonancias en sus practicas
pedagdgicas, llegando incluso a identificarlos como sinénimos o como etapas de un mismo
continuo o cuando a las personas en situacién de discapacidad ain son vistos como sujetos
diferentes en relaciéon al resto de los estudiantes, enfocdndose constantemente en sus
limitaciones.

Pese a lo anterior, los académicos se identifican como profesionales que promueven la
inclusién y por ende se adhieren al proyecto de educacién inclusiva que existia en el
periodo del estudio, en la institucién investigada, actualmente convertido en comité de
inclusién, ya no solo de alcance local, sino nacional. Sin embargo, en su actuar en el aula,
despliegan practicas educativas tendientes a la integracién, por varios motivos posibles
que pueden vincularse al momento mismo de la investigacién (2011-2013) que es
coincidente con la promulgacién de la Ley N° 20.422 del afio 2010, sobre igualdad de
oportunidades e inclusiéon social de las personas con discapacidad. Algunos de esos
motivos pueden ser consideracién reciente de la temdatica como un eje estratégico de la
gestién institucional; falta de conocimiento profundo respecto de las dimensiones de un
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proceso y otro y por lo mismo desde el punto de vista del contexto investigado, existencia
ain de mayor atencién en las barreras tangibles para asegurar los accesos (rampas,
pasamanos, readecuaciones estructurales), en desmedro de atencién en las barreras
intangibles, (discursos, valores, creencias y précticas sociales), que colaboran o no en la
mantencién de las personas en los sistemas educativos, perpetuando asi el binomio
integracién/inclusién, haciendo que el actuar de los académicos se orientase aln a
reaccionar casufsticamente, méds que a desplegar actuaciones profesionales consensuadas
como parte de un colectivo, basadas en politicas institucionales declaradas, socializadas y
formalizadas que recién en 2014, comenzé a implementarse globalmente en el escenario
investigado.

En respuesta a la pregunta de investigacion respecto al sentido de responsabilidad social
presente en el discurso de los académicos investigados, es posible sefalar que esta fue
comprendida de manera individual mas que colectiva, ya que las practicas educativas que
ellos implementaban tienen la particularidad de estar ejecutadas bajo acciones
asistencialistas, donde existe un claro compromiso moral con la dignidad de la persona,
més que una responsabilidad como tal (Vallaeys, 2009). Por lo tanto, se evidencia la
construccién de un discurso de integracién por sobre un discurso inclusivo, lo que devela
que el sentido de RS presente en los discursos de los académicos investigados queda
reducido a précticas pedagégicas individuales basadas en la buena voluntad, siendo el
desatio pendiente para ellos y la institucién que construyen, la construccién colectiva de
un discurso inclusivo, cuyo sentido de responsabilidad social esté sustentado desde la
reciprocidad y no desde la asistencialidad; desde la universalidad y no desde la
segmentacién; desde la diversidad y no desde la discapacidad; desde la garantia de
derechos y no desde la supresiéon de los mismos. Esta investigacién permitié develar la
utilizacién discursiva del concepto de inclusién como sinénimo de integracién y el
concepto de RS como sinénimo de asistencialismo, lo que de cierta forma, obstaculizaria el
desarrollo y progreso de la educacion inclusiva, puesto que, segtin Arnaiz (2003), al hablar
de inclusién como sinénimo de integracién, se estarfa haciendo referencia a las dificultades
de aprendizaje exclusivamente desde el déficit del alumno, dejando de lado las dificultades
que experimentan segun el contexto educativo, la organizacién del aula y el desarrollo de
los procesos de ensefnanza y aprendizaje en la misma.

Por lo anterior, como proyeccién de este primer anilisis de la institucién investigada,
surge como hecesario, volver a estudiarla, incorporando a otros actores relevantes como
estudiantes y empleadores, conocer cémo ha evolucionado el discurso, desde iniciarse en
un proyecto, a situarse hoy en un comité de inclusién institucionalizado que incorpora las
tres plataformas de educacién superior (centro de formacién técnica; instituto profesional
y universidad), en una institucién que en su misién de autodefine como socialmente
responsable. También resulta desafiante explorar cémo se manifiesta y problematiza esta
realidad en el nivel local, en otras instituciones de la regién de Valparaiso y de otras zonas
del pafs. Es decir, analizar si los discursos y las practicas han transformado
significativamente al sistema educativo, desde la integracién a la inclusién.

En sintesis, este estudio reflejé tanto un momento histérico situado que corresponde a los
albores de la actual ley de inclusién en Chile, vigente desde 2010, como el andlisis de una
realidad institucional especifica en articulacién con el andlisis macrosocial de un momento
discursivo en  particular  (2011-2013), caracterizando tanto el  binomio
inclusién/exclusién, como el binomio inclusién/integracién, generando desafios en el
contexto microsocial, (académicos e institucién investigados), como en el escenario
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macrosocial (Estado, politicas publicas y sociedad civil), desafiando a la creacién de
sociedades mds inclusivas, desde instituciones de educacién superior més inclusivas y
socialmente responsables, desde sus practicas discursivas y sociales, puesto que desde las
declaraciones y actuaciones, en este caso, practicas pedagdgicas, se puede tender a la
generacién de discursividad para la inclusién, eliminado las barreras intangibles que
perpetian la exclusién; mantienen practicas de integracién en contextos inclusivos o
generan exclusién después de la inclusién. Principios como diversidad, disefio universal,
derechos humanos, responsabilidad social, flexibilidad, equidad, tolerancia, pluralismo,
participacién, didlogo, acceso, igualdad, identidad cultural, entre otros, tienen que ser
enfatizados si se quiere propiciar este giro lingtifstico de préacticas discursivas, pedagégicas
y sociales, que deconstruyan los discursos hegemoénicos de integracién y adaptacién del
sujeto individual, por discursos inclusivos que lo empoderen tanto a él y tensionen a las
sociedades a transformarse en espacios verdaderamente inclusivos e incluyentes.
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Introduccion. La exclusién como practica social

¢Es posible pensar la realidad actual de forma alternativa con algtin grado de éxito?
Estamos convencidos de que la ciencia social practicada criticamente lo permite. En este
sentido, y en concordancia con Berger (1996) es que se propone traer a consideracién el
debate inclusién/exclusién, relativizando la sobre atencién a la que se le ha expuesto, a fin
de darle un tratamiento alternativo al oficialmente impuesto por esos organismos
internacionales con sus recomendaciones que cuajan en politicas sociales muy concretas,
razén por la cual los agentes sociales tienden a asumir de forma ingenua y como
importante, problemas que le son impuestos a la sociedad como tales sin llegar a tener
plena conciencia de ello. Si bien no se abordaran las definiciones oficiales ni las
recomendaciones sobre ellas hechas, si se abordaran sus efectos en las percepciones de los
agentes. Al respecto,

[...J uno se puede sorprender de que la reflexion sobre las relaciones entre lo normal

y lo patolégico conceda tan poco espacio al efecto propio del derecho: el derecho,

instrumento de normalizacion por excelencia, en cuanto discurso intrinsecamente

poderoso y dotado de los medios fisicos para hacerse respetar, estd en disposicion de

pasar, con el tiempo, del estado de ortodoxia, creencia explicitamente enunciada del

deber ser, al estado de doxa, de adhesion inmediata a lo que se presupone, a lo normal,

como culminacion de la norma que queda abolida en cuanto a tal en su perfeccion.

(Bourdieu y Teubner, 2000, pp. 213-214)
Por eso, es muy probable que con la misma naturalidad con la que se ha adoptado el uso
de la tecnologia a nuestra vida cotidiana no recordemos cuando fue la primera vez que
hicimos uso de ella, o que no recordemos cual fue el primer aparato tecnolégico que
utilizamos. Si bien se considera a la cultura como la huella del paso del hombre sobre la
naturaleza, la sociedad misma y sus dindmicas se convierten en una segunda naturaleza
que tiende a ver y a asumir como natural lo que en principio no lo es. En conclusién, el
uso de la tecnologfa también se ha naturalizado (Habermas, 1996).

Esta naturalizacién de la vida no natural conlleva efectos de los que no siempre se suele
ser del todo consciente, uno de los cuales se vincula con la exclusién. Las mismas practicas
mnémicas que nos llevan a recordar algo con preferencia a lo olvidado son manifestacién
de practicas excluyentes. Esto nos lleva a preguntar jqué es la exclusién?

[... 7 la inclusién / exclusion, mds que un debate actual, es una condicion humana. 1
asi como durante el movimiento ilustrado del Siglo XVIII la nocion de “prejuicio”
adquirid el sentido negativo que hoy se le da en la crencia moderna (Gadamer, 1998),
la idea de “exclusion” se ha desbalanceado focalizando fundamentalmente el lado
negativo (no porque sea algo positivo). ;No serd la “inclusion” una utopia, una
aspiracion social mds que produce el mundo intelectual? La asimetria social es
también condicion de la existencia en sociedad, lo que favorece prdcticas excluyentes
que no necesariamente deberian ser consideradas como negativas. El dilema inclusion
/ exclusion no es sino la complicidad ontoldgica entre las distintas posiciones ocupadas
en los campos sociales. (Cerdn, 2016, p. 493)

Sirva lo anterior para introducir nuestra perspectiva sobre la nocién de exclusién, tan en
boga en tiempos recientes. En un juego de doble direccién, en muchas ocasiones se adoptan
términos originalmente cientificos para inferir explicaciones sobre las practicas
inmediatas, pero sin la rigurosidad cientifica original (por ejemplo, cuando las maestras
de nivel preescolar, ante la poca o nula efectividad de obediencia del pequefio alumno, le
etiquetaban como “hiperactivo”, condenandole a otro tipo de trato educativo con esta
practica enclasante, excluyéndole de la educacién regular y confindndole a una especial,
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por la falta de pericia en los “modos suaves” y efectivos de dominacién por parte de la
docente, en palabras de Bourdieu) y, por el contrario, de manera ingenua los cientificos
toman temas y “problemas” sociales y los asumen como cientificos cuando ni en esencia ni
en origen lo son. Nos parece que este es el caso del dilema inclusién / exclusién (Bourdieu
y Wacquant, 2008).

Una adecuada vigilancia epistemolégica sobre el tratamiento del objeto de estudio, que es
un principio inherente de una sociologia critica, puede salvaguardar al analista y, sobre
todo, al cientifico social que pretenda ejercer su oficio con la seriedad y la rigurosidad que
éste demanda.

Desafortunadamente la sociologia empirica sobre el ocio, sobre el trabajo, sobre las

ctudades, estd hecha por gente humanamente perfecta, pero si puedo decirlo, demastado

humana... La ruptura se opera también contra todo eso. No se hace sociologia para

tener el placer de sufrir con los que sufren. Habria que tener el coraje de decir no a

todo eso. (Bourdieu, 2005, p. 23)
Tenemos la conviccién que las practicas excluyentes sélo han sido focalizadas en su
dimensién negativa, sobredimensionandola innecesariamente. Desde la méds temprana
edad a las crfas humanas se les inculca la primera palabra con sentido, un “no” enérgico
que limita ciertas acciones y favorece la préctica de otras (Berger y Luckmann, 2003). Por
ejemplo, no comer con la boca abierta, no correr en casa ajena cuando se estd de visita,
evitar comer golosinas que mermen o quiten el apetito, no comer con las manos sin lavar,
tener control de la miccién o defecar en publico, y una gran lista que podria adicionarse a
estas acciones socialmente inculcadas que, al practicarlas, demeritan y excluyen a otras.
Los beneficios de salud que se obtienen al lavarse las manos en el trato con enfermos en
hospitales son mucho més recientes que lo que pudiera pensarse, y enfrenté reticencias
sobre las practicas comtinmente aceptas en su época.

Ignaz Semmelweis, fue un obstetra hiingaro que, a mediados del siglo XIX,
precediendo los hallazgos de Pasteur y Lister, logrd descubrir la naturaleza infecciosa
de la fiebre puerperal, logrando controlar su aparicion con una simple medida de
antisepsia. Debié luchar con la reticencia de sus colegas que no aceptaron sus
observaciones que, por primera vex en la historia, fueron apoyadas con datos
estadisticos. (Miranda y Navarrete, 2008, p. 1)
En tanto que fenémeno “reciente”, la exclusién como tema de reflexién y debate también
incorpora nuevos sujetos y nuevos dilemas que llevan, paradéjicamente, a considerar
algunos tépicos y a ignorar a otros, excluyéndolos por el simple hecho de no considerarlos
bajo los esquemas clasificatorios dominantes. En este sentido, en el apartado metodolégico
presentamos algunas de las consecuencias de estas practicas excluyentes.

Este articulo también tiene la intencién de poner en la mesa de discusién aquello que
consideramos se debate de forma ingenua y poco critica, y pensamos particularmente en
la nocion de “exclusiéon” tal como se ha venido comentando, tomando como referente
contextual la relacién entre técnica y tecnologia en organizaciones sociales recientes y sus
modos de apropiacién. Tras esta contextualizacién nos proponemos compartir algunos
hallazgos de un instrumento aplicado a estudiantes de bachillerato en modalidad virtual
en México que permitan inteligir a la exclusién como préctica social recurrente.

Con un tratamiento metodolégico mixto (cuantitativo y cualitativo), y con un enfoque
critico, se rescatan de forma sistematica algunas respuestas que realizaron estudiantes de
nivel bachillerato en linea con respecto a las percepciones que tienen sobre su clase social,
la tecnologia y los usos de ésta en su entorno préximo, dénde se auto incluyen a si mismos
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y, por ende, dénde se auto excluyen. Para ello se desarrolla un breve contexto de la técnica
y la tecnologfa en el marco de la modernidad reciente en lo que se han llamado las tres
revoluciones industriales en relacién a tres tipos de sociedades en funcién de su
orientacién axiolégica y tecnolégica, para después focalizar cémo hay percepciones y
autopercepciones excluidas y excluyentes de la temdtica en los sujetos propuestos, y
finalmente arribamos a unas conclusiones generales.

1. Modos de apropiacion de la técnica y la tecnologia en
el contexto sociohistérico

Derivada de la dindmica de globalizacién y como consecuencia de la tercera revolucién
industrial, la tecnologfa ha sido responsable de muchas transformaciones sociales (Abreu
y Medina, 1990). La asf llamada Escuela de Frankfurt desde la década de 1920 atisb6 los
riesgos de la dependencia de la sociedad entera de los beneficios tecnolégicos, sobre todo
cuando estos Gltimos estin mediados fenoménicamente por intereses econdémicos. Asf
como el concepto de tecnologia ha cambiado de acuerdo a los contextos en los que se
aplica, también se encuentra vinculado con tematicas de inclusién digital y obviamente de
exclusién en diversas dimensiones (Torres, 2014).

En este apartado es menester hacer una recapitulacién del surgimiento propiamente de la
tecnologia que permita identificar el sentido de apropiacién por parte de la sociedad y de
los efectos que ha tenido histéricamente. Al respecto es importante recordar que la técnica
aparece mucho antes que la ciencia, la cual ha tenido un papel sumamente importante en
la evolucién humana, por lo que la ciencia es relevante, mayoritariamente para un grupo
especializado (Dfaz y Garcfa-Carmona, 2016). En este sentido, la tecnologia se define
como técnica cientificamente fundamentada, aunque cabe mencionar que es muy posterior
el surgimiento de este concepto.

El género humano, en tanto que especie, posee un conjunto de saberes innatos que se
manifiestan en lo que se ha llamado instinto, es decir, el conjunto de tendencias regulares
que son propias de la especie. No obstante,

[...7 el ser humano puede producir otro tipo de saber que los griegos llamaron tekhné,

es decir, un saber técnico, organizado, sistemdtico que distingue al hombre de la

naturaleza sin estar opuesto a ella pero relacionado con ella por la actividad llamada

trabajo. (Cerén, 2017, p. 220)
Esta capacidad de producir este saber técnico y aplicarlo al mundo le ha valido al homo
sapiens la trascendencia de su original estadio animal al propiamente humano. Con Berger
y Luckmann (2003) se puede establecer que el hombre no nace humano, sino que se le
forma como humano, y las técnicas que usa para transformar la naturaleza y apropiarsela,
al usarlas y transmitirlas a las nuevas generaciones le transforman a él de forma
simultdnea. En este sentido, el ser humano es una esencia técnica en tanto que homo faber
y homo oeconomicus. Y a la sistematizacién de ese saber técnico se le puede definir como
tecnologia.

Para comprender la relacién sociohistérica entre técnica y tecnologia, recurrimos al
sustento teérico de la Encuesta mundial de valores (World Values Survey, en inglés),
proyecto antafio del soci6logo Ronald Inglehart (1994), el cual se basa en la deteccién de
los valores de las sociedades que orientan sus practicas cotidianas en las diversas esferas
sociales. De este modo la investigacién detecta tres tipos de organizacién social muy
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delimitadas: las sociedades premodernas, que estan definidas por valores tradicionales, en
donde el grupo, la religién, la costumbre y la familia se imponen a los individuos que le
componen; su orientacién temporal es hacia el pasado como una estrategia de continuidad
del grupo, y el honor es un valor fundamental entre sus miembros.

Las sociedades modernas son las que se definen axiolégicamente por haber otorgado al
Estado y sus instituciones un alto grado de confianza de tal modo que, por ejemplo, la
educacién formal de sus miembros la arrebata a la familia y se adjudica el rol educativo
respaldado por sus sistemas de credencializacién escolar (por medio de diplomas,
certificados, titulos, etc.). Su orientacién temporal es hacia el porvenir, razén por lo que
las inversiones y los gastos educativos presentes tienden a ver sus resultados sociales en
un futuro préximo.

Por contraste, las sociedades posmodernas son detectables por la orientacién hacia los
valores individuales; en otras palabras, al individuo se le otorga la autoridad que en los
otros tipos de organizacién tenfan la familia, la religién, el Estado y sus instituciones, etc.,
y ahora estas sociedades buscan la dignificacién de sus miembros individuales. Su
orientacion temporal es hacia el presente, pues se han suplido las necesidades bésicas de
sus miembros.

Con esto en mente, también es posible detectar los usos y aplicaciones de la técnica y las
tecnologias en los quehaceres cotidianos de estas organizaciones sociales (Torres, 2014).
En este sentido, las sociedades premodernas son mas técnicas que tecnoldégicas, pues por
diversas razones de tipo estructural el uso de las técnicas les ha sido suficientes para la
conservacién y reproduccién tanto individual como grupal, mientras que las sociedades
modernas transitan del uso de las diversas técnicas hacia las tecnologias propiamente
dichas, y las sociedades posmodernas estdn totalmente tecnologizadas.

Una vez que se ha tenido en cuenta que la tecnologfa es una continuidad de la técnica, bajo
la mirada de mejorar la calidad de vida, es necesario recordar que la historia de las
civilizaciones se vincula estrechamente con la historia de la técnica a través de actividades
tan antiguas como la caza, ganaderfa, la artesanfa, medios de transporte, medios de
comunicacién (la misma escritura) e inclusive las guerras, etc. En todas ellas han jugado
un papel importante las maquinas o artefactos que, dicho de otra manera, son los
dispositivos tecnolégicos como hoy se les nombra de manera mas cotidiana (Quintanilla,
2016; Torres, 2014).

Por esta razén, para aprovechar lo anteriormente expuesto se hace necesario abordar el
concepto de tecnologfia, y se rescata la nociéon de Echeverria (2003), el cual la define como:

[...J un sistema de acciones regladas, industriales y vinculadas a la ciencia, llevadas
a cabo por agentes, con ayuda de instrumentos, e intencionalmente orientadas a la
transformacion de otros sistemas con el fin de conseguir resultados valiosos evitando
consecuencias y riesgos desfavorables. (p. 58)
A partir del siglo XX lo que refiere a la tecnologfa como una ciencia se ha incrementado
de manera estratostérica, dando un enfoque conocido como tecnociencia la cual llega a
desempeiiar un papel importante en muchas innovaciones tecnolégicas (Echeverria, 2003).

Para otros autores, no existe una definicién universal de tecnologia debido a su uso
excesivo en diversos contextos de la vida cotidiana, por lo que se puede entender de
diferentes formas a través de los tiempos. Sin embargo, en el sentido més estricto ésta se
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ubica en los siglos XVIII y XIX (Dfaz y Garcia-Carmona, 2016) y puede estar constituida
bajo los siguientes términos:

e Herramientas, instrumentos, maquinas, artefactos y todo tipo de sistemas.

e Conocimientos técnicos, metodologias, capacidades y destrezas necesarias para
poder disenar y realizar las actividades.

¢ Recursos humanos y materiales del sistema socio-técnico de produccion.

2. Apropiacion tecnoldgica y exclusion social

Con una visién objetiva, todas estas variantes del concepto de tecnologia pueden ser la
causa de la desapropiacién del uso dentro de la sociedad y que la filosofia de la tecnologia
aborda como estudio desde dos vertientes: aquella que se orienta a la comprensién de la
naturaleza o la estructura interna de la tecnologia y otra que se deriva de los problemas y
consecuencias de cardcter ético y politico (Carvajal, 2012), donde podemos ubicar las
problematicas de exclusién por el cardcter humanista.

En este mismo sentido, el determinismo tecnolégico de Schumpeter permite identificar
los dos lados de la moneda acerca de la tecnologfa. Para el primer caso, bajo la mirada
optimista que seflala que los avances tecnolégicos pueden llevar a las naciones al
desarrollo econémico de primer nivel, mientras que el lado obscuro apunta a la promocién
de desigualdades sociales y econdémicas, as{ como la injusta distribucién del trabajo
(Montoya, 2004), lo que también lleva implicita la exclusién social.

Para continuar con el determinismo tecnolégico, es necesario visualizar los otros factores
que los constituyen tales como lo son el etario, el geogrifico, el racial, el biolégico, el
econémico o el psicolégico que pretenden simplificar la complejidad de los fenémenos
sociales y que les atribuyen a los aparatos la facultad de moldear los héabitos y las
instituciones.

Si bien es cierto que la tecnologia establece la relacién préctica entre los conocimientos
cientificos y las normas de produccién, aquélla no sélo determina sino también es
determinada por el proceso social que se somete a las reglas de la competencia y el
beneficio reproduciendo rasgos de un sistema social capitalista, por lo que resulta complejo
entender su impacto directamente sobre las costumbres (Katz, 1998).

Los cambios de percepcién respecto a los dispositivos tecnolégicos y sus usos pueden
variar en consideracién con la aplicacién en el campo del conocimiento, por su produccién
en masa, asf como la demanda y/o la aceptacién a la poblacién a la que va dirigida. Por
otra parte, la dindmica de actualizacién se hace cada vez més rapida, lo que subraya que la
tecnologfa y su apropiacién social tienen un papel primordial. Con Dussel (1985), se puede
decir que la posesién de un bien, que es la relacién objetiva, directa del poseedor con el
dispositivo, entra en movimiento dialéctico con la relacién intersubjetiva que es la
propiedad del mismo, o sea, el reconocimiento de derechos juridicos del poseedor sobre el
dispositivo; la resultante es la apropiacién, o sea, el uso objetivo-subjetivo de un
dispositivo con derechos juridicos.

En este sentido, es importante comprender que la posesion material de un dispositivo
tecnolégico, en tanto que capital cultural objetivado, requiere también de capital
econémico. En otras palabras, no basta con tener el criterio informacional suficiente para
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elegir un dispositivo: la eleccién del mismo también depende de la capacidad econémica
para asegurarse su propiedad juridica: "Por lo tanto, los bienes culturales pueden ser
apropiados o bien materialmente, lo que presupone capital econémico, o bien
simbdlicamente, lo que presupone capital cultural" (Bourdieu, 2000a, p. 144). De este
modo, un dispositivo tecnolégico, en tanto que bien cultural, suele ser el producto de la
interseccién de, al menos, dos tipos de capitales, el cultural y el econémico.

La acotacién anterior se vuelve necesaria para comprender la trayectoria de los modos de
apropiacién de los bienes culturales, pues éstos, al igual que los agentes sociales, poseen
también un itinerario en el espacio social, por lo tanto, una dindmica, una evolucién. Este
tipo de comprensién acerca de los dispositivos tecnolégicos permite anular el efecto del
presentismo ingenuo, que lleva a considerar las condiciones actuales de las practicas como
si fuesen unicas y hasta universales (Bourdieu, 2005). De ahi que, por ejemplo, se deriven
las reacciones de asombro de jovenes agentes sociales cuando escuchan que los adultos
cercanos a él tuvieron experiencias tan “raras” como el tener que levantarse frente al
aparato televisor y girar la perilla del dispositivo in situ si se querfa cambiar de canal
cuando, por contraste, ellos “siempre” lo han hecho con control remoto, e incluso mas
recientemente desde su Smartphone, si se tiene descargada la respectiva aplicacién que les
permita realizarlo (Alvarez y Marquez, 2010).

De esta manera, artefactos tan “simples” como lo pueden ser una puerta y el sistema de
bisagras que le sostienen, asi como la llave que le permiten cerrarse o abrirse, son
dispositivos tecnolégicos que hemos asumido de manera cuasi natural por la cotidianidad
de su uso, y por ello rara vez son objeto de atencién y mucho menos de admiracién o de
asombro. Artefactos de uso comin como la cuchara, el plato, la cama, la estufa de gas, el
sistema de ductos de agua y sus perillas en las modernas casas habitacién, etc., forman
parte ya del panorama habitual como para los animales en estado natural lo puede ser el
rio, el bosque, la selva, la montaiia, etc. Es por esta razén que se ha insistido en que la
sociedad se constituye como una segunda naturaleza para la especie humana (Habermas,
1996).

Ahora bien, las técnicas usadas en sociedades premodernas a lo largo de su trayectoria por
este mundo son variadas: para conservar alimentos se ha usado el salarlos, congelarlos,
ahumarlos, endulzarlos, fermentarlos, esterilizarlos (pasteurizacién), deshidratarlos,
envasarlos en aceite, etc. De manera particular, en las culturas precolombinas en México

La conservacion de las carnes y los pescados se llevaba a cabo a través de la

deshidratacion y en ocasiones se salaban para extender su estado comestible. Los chiles

y vartas clases de semillas eran secados al aire libre, o en hornos subterrdneos en el

caso del chile chipotle, para prolongar su uso después de la cosecha. (Long, 2008, p.

154)
Con estas técnicas, este tipo de sociedades premodernas se han asegurado la produccién y
la reproduccién de su existencia. Con el desarrollo de la ciencia aplicada a la produccién
tabril en masa, las técnicas devienen en tecnologias muy especificas y, en el caso de las
sociedades modernas, a partir del siglo XVIII la técnica de conservacién ha derivado en
tecnologias de refrigeracién, produciendo un artefacto como el refrigerador. La primera
patente de un rustico refrigerador moderno data de 1834, otorgada a Jacob Perkins, y en
1879 se creé el primer refrigerador comercial para uso doméstico (Refrigeracionner, s/1).
Cabe mencionar que su invencién fue producto lateral de otras aplicaciones, sobre todo
por cientificos; es lo que suele llamarse la serendipia, el descubrimiento inesperado, pero
afortunado, cuando se buscaba intencionalmente otra cosa. De este modo, el refrigerador
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se ha vuelto otro artefacto mas del panorama cotidiano en las sociedades modernas. Por
contraste, las sociedades posmodernas combinan e incorporan tecnologifas digitales a los
modernos refrigeradores tales como el acceso a internet, el control del dispositivo por
medio del Smartphone, etc. Elegir entre una técnica de conservacién de alimentos, suele
excluir a las otras.

Se puede asegurar que artefactos tecnolégicos como la radio, el automévil o los
electrodomésticos llegaron para modificar los hébitos y las costumbres, y en su uso ellos
mismos han sido transformados. Siguiendo la misma légica expositiva anterior, se puede
recordar cémo el relato oral es, por excelencia, un importante medio de socializacién en
sociedades premodernas, y mas cuando se practica en relaciones sociales asimétricas donde
alrededor de los ancianos venerables de la tribu, los jévenes van aprendiendo los mitos
propios de su grupo y de su entorno (Torres, 2014).

Si se piensa en las sociedades modernas, propiamente las occidentales del siglo XX,
conviene recordar cémo la radio, y después la televisién fueron dispositivos tecnolégicos
de entretenimiento, tomando el lugar del relato oral de las organizaciones sociales
anteriores, e introduciéndose en la vida privada de los sujetos sociales, propiamente en el
contexto familiar. Si se buscan imdgenes sobre la historia de la radio en internet, es muy
probable encontrar cémo en su momento la radio, y después el televisor, fueron el centro
de ocio familiar por excelencia (Alvarez y Marquez, 2010).

Con el desarrollo tecnolégico y los intereses de mercado, el precio de los dispositivos
mermé y, de ser aparatos usados como centro de atencién familiar (sometiendo a todos
sus miembros a prestar atencién al gusto impuesto por quien solia ejercer el rol
dominante, por lo general, los adultos como el padre, la madre, los abuelos, etc.), se disip6
este punto de gravitacién del ocio familiar con la modalidad de que cada miembro tuviese
su propio dispositivo, hasta llegar a los artefactos més personalizados como el teléfono
celular o bien la computadora personal (Pacheco, 2008).

3. El referente empirico y el tratamiento metodoldgico

Este trabajo de investigacién en su dimensién empirica tiene caracteristicas metodolégicas
cuantitativas y cualitativas con un disefio no experimental de cardcter diagndstico, y se
aplicé como un instrumento en linea a una muestra intencional no probabilistica de 58
estudiantes de un programa de bachillerato bajo la modalidad virtual en México, el cual
abrié la oportunidad para detectar una gama diversa de perfiles.

La aplicacién de este instrumento se llevé acabo en el primer semestre del 2017. Cabe
mencionar que, aunque el principal objetivo de este instrumento fue conocer las
percepciones respecto al concepto de tecnologia que permitiesen identificar tipos de
exclusién tecnolégica, también se identificaron otros aspectos que permiten detectar la
dimensién social de estas practicas.

Una de las metas especificas fue el identificar las concepciones posibles respecto a los
dispositivos tecnolégicos que develen la asuncién naturalizada del uso de artefactos
tecnolégicos. Antes de la aplicacién del instrumento tenfamos el supuesto de que la
poblacién a encuestar tendria una predisposicién conceptual de lo que es la tecnologifa al
remitirla practicamente a dispositivos digitales, lo que aparecié de forma consistente en
los registros del instrumento aplicado.
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Lo anterior también nos llevé a incorporar ftems que nos permitiesen identificar las
percepciones de complejidad de uso de los dispositivos tecnolégicos que ellos mismos
incorporan a su vida cotidiana. Dicho instrumento consté en tres secciones. La primera
correspondié a los datos de identificacién personal y condiciones socio-econémicas,
mientras que en la segunda seccién se establecieron los items de percepcién, uso y
exclusién de la tecnologia a través de preguntas cerradas y abiertas (en su mayoria) que
otorgaran posibilidad de expresién acorde con las condiciones contextuales de los
encuestados; finalmente la tercera estuvo dedicada a conocer el interés de continuar
participando en préximos ejercicios derivados de este primer acercamiento.

4., Resultados

A partir de un andlisis de datos recopilados se identific6 en primera instancia que la edad
promedio de los participantes es de 35 afios, sin embargo es importante mencionar que
esta variable, que en apariencia no es determinante sino por el contrario, se podria
identificar etérea por ser una caracterfstica de la misma modalidad virtual, al permitir este
servicio de bachillerato el ingreso de estudiantes de diversas edades las cuales oscilan entre
15 a 58 anos, en realidad oculta una serie de practicas excluyentes de forma
institucionalizada.

Al respecto, conviene sefialar que hay, ciertamente, una edad biolégica, pero también
existe una edad social, o mas bien, socialmente consagrada para realizar cierto tipo de
actividades, fuera de las cuales es practicamente imposible acceder salvo por el coste de
romper las normas externas y exponerse a las sanciones correspondientes, dicho esto y de
acuerdo con la temadtica abordada en este trabajo conviene mencionar que también los
dispositivos tecnolégicos tienen un tiempo de utilidad y una edad socialmente permitida,
por ejemplo las unidades de almacenamiento digital que han sido conocidas como diskettes
que en su momento fueron de gran utilidad inclusive para instalar sistemas operativos de
arranque que hoy se encuentran ya caducados, razén por la que el mercado no los produce
més y por ende, ni se distribuyen ni se consumen.

Con relacién a la exclusién, las personas que adquirieron las habilidades de uso de esos
dispositivos particulares, ahora es una competencia caduca al no poder operar los
dispositivos actuales; por lo tanto, quien pretenda operar con los esquemas anteriormente
adquiridos tendra dificultades para operar los nuevos dispositivos digitales y de igual
manera los novatos digitales. Esto podria considerarse en términos tedricos como el efecto
Quijote, al haber un desfase entre las condiciones actuales y los esquemas antafios que en
su momento regularon las préicticas de operacién pero que hoy no funcionan mads
(Bourdieu, 2000b)

Algo similar ocurre con los espacios formales para realizar los estudios basicos: la edad
biolégica tiende a influir hacia dénde serd posicionado el agente social concebido como
educando. En este sentido, se puede hablar con propiedad de una edad escolar. Quienes
por alguna razén han pasado el limite de la edad institucionalmente permitida, tienden a
ubicarse o a ser ubicados en los espacios alternos a los presenciales. La modalidad virtual
en linea, al igual que la educacién para adultos incorporan a agentes que ya no pueden ser
incluidos en la modalidad tradicional concebida para agentes con trayectorias sociales y
escolares regulares. Este es un tipo de exclusién institucionalizada y de la que poco se
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cuestiona por asumirse como una préctica legitima. Se puede ver la figura 1 donde se
detecta la edad oficial en México para ingresar a estudios igualmente oficiales.

EDUCACION | [ EDUCACION FOUCACION FDUCACEN
BASICA MEDEA MEDIA SUPERXOR
& ANOS BASICA SUFERIOR 4 ANCS EN
3 ANOS 3 ANCS PROMETN0
" 12 15 18 22

EDAD BIOLOCGICA APROXIMADA

Figura 1. Edad escolar en México
Fuente: Recuperado de Cerén (2007, p. 185).

Al respecto, Berger (1996) nos permite considerar que la sociedad tiende a considerar que
se puede (y se permite) ser hippie, rebelde o revolucionario a los dieciocho afios; pero serlo
a los cuarenta, ni es normal ni es permitido, salvo al riesgo de ser sancionado por el orden
socialmente instituido. De ahi que la edad para estudiar en estos espacios virtuales tienda
a ser un signo distintivo que permite su exclusiéon del sistema regular y posibilita su
inclusién en esta modalidad alterna.

En el mismo sentido se encuentra la residencia al encontrar una diversidad en sus
respuestas. Se registr6 que 34 de los 58 sujetos (58.6%) radican fuera de las tres entidades
mas desarrolladas en México: Ciudad de México, Guadalajara y Nuevo Leén, lo que en
este perfil sociolégico contribuye a reforzar la idea de que los estudiantes en esta
modalidad virtual estdn excluidos de las entidades con mayor concentracién y riqueza de
capital cultural, por su solo posicionamiento geografico. Si bien éste no es un factor
determinante para ser excluidos del sistema educativo presencial, es un indicador que
permite comprender que la exclusién de las entidades més ricas econémica y
culturalmente en el territorio nacional contribuye a la adscripcién a la modalidad virtual.

Otros factores que influyen en el posicionamiento en esta modalidad educativa y su
concomitante exclusién del sistema presencial son el género, y el estado civil. La
caracterizacion de la muestra permite identificar los siguientes aspectos: que el 76% (44)
pertenece al género femenino, mientras que el 24% (14) son hombres; de los 58
participantes el 48% (28) son casadas (0s), un 83% corresponde a los solteros (as), el 11%
a la unién libre, el 7% divorciado (a) y solo el 1% separada. Que tres cuartas partes de la
muestra sean mujeres y gran parte de ellas en estado de compromiso familiar, permite
visualizar cémo las sanciones sociales (si asi se le entendiese a la modalidad virtual
respecto a la presencial) llevan una carga de género y condicién civil. En una segunda fase
de esta investigacién se aplicaran entrevistas para confirmar o refutar este aspecto.

En tanto que instrumento racionalmente pensado en detectar percepciones, se solicit6 a
los encuestados que hiciesen un autoanalisis de en qué clase social se miran. De acuerdo a
Pierre Bourdieu (1998), el habitus, estructura externa internalizada, posee la caracteristica
de la indeterminacién toda vez que, al estar ubicado en el espacio social, siempre
encontrara agentes sociales que estén por encima de ellos por poseer més recursos que los
actualmente poseidos, pero a la vez identificard que otros mas poseen menos de los que él
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tiene y agencia. En este sentido, el habitus de los agentes sociales tiende a colocarlos en
una especie de gran clase media. Este supuesto se operé desde el instrumento aplicado.

Esta ofuscacion es particularmente visible en las clases medias y, en especial, en las
nuevas fracciones de estas clases que, en calidad de lugares de indeterminacion
situados en posicion inestable en la estructura soctal, personifican en su mds alto grado
la propiedad, caracteristica de la clase en su conjunto, de hacer coexistir individuos y
trayectorias extremadamente dispersas. (Bourdieu, 1998, p. 110)

De la muestra de participantes, 43 de los 58 mencionaron pertenecer a la clase social
“media” lo que representa el 74%, el resto se considera entre media baja y baja. Cabe
mencionar que esta pregunta se aplic6 de manera abierta por lo que su respuesta se
observa subjetiva de acuerdo a la propia percepcién, y conforme a la acotacién conceptual
mencionada. Evidentemente, al autoincluirse como “clase media”, los encuestados se
autoexcluyen de las otras posibilidades.

Respecto a la pregunta de mencionar cinco dispositivos tecnolégicos que utilicen con
mayor frecuencia, donde el primero corresponde al més frecuente y el tltimo al menos
frecuente, se distinguié que el 56% mencioné que es el celular el dispositivo electrénico
que mds usan y un 25% respondié que es la computadora, aunque se identifica también
que el 100% de la muestra refirié ambos como posibles respuestas. Cabe mencionar que
nuestra postura respecto a los dispositivos tecnolégicos en esta pregunta tenfa la intencién
de abarcar a la vez a los dispositivos técnicos.

En relacién a lo anterior, vale la pena mencionar lo que Pierre Bourdieu define como
alodoxia, es decir, el error de percepcién y, sobre todo, de accién de los agentes sociales
respecto a las definiciones dominantes.

La lucha que se ventila en el conocimiento del mundo social no tendria objeto si cada
agente encontrara en si mismo el principio de un conocimiento infalible de la verdad
de su condicion y de su posicion en el espacio socialy si los mismos agentes no pudieran
reconocerse en discursosy clasificaciones diferentes (segiin la clase, la etnia, la religion,
el sexo, etc.) o en valoraciones opuestas de los productos de los mismos principios de
clasificacion; pero los efectos de esta lucha resultarian totalmente imprevisibles si no
hubiera ningiin limite a la alodoxia, al error de percepcion y sobre todo de expresion,
y st la propension a reconocerse en los diferentes discursos y en las diferentes
clasificaciones propuestas fuera igual para todos los agentes, cualquiera que sea su
posicion en el espacio social -por tanto, sus disposiciones- y la estructura de ese espacio,
la_forma de las distribuciones y la naturaleza de las divisiones segin las cuales se
organiza realmente tal espacio. (Bourdieu, 2001, pp. 100-101)

Lo anterior es un tépico que no es de menor valia respecto a los otros hallazgos
presentados. En efecto, ante la solicitud de que los encuestados referencien los cinco

dispositivos tecnolégicos de mayor uso por ellos, nétese que por tales s6lo se mencionaron
dispositivos digitales.

Algo similar ocurre con el siguiente item, que refuerza lo anteriormente planteado. En el
caso de la pregunta para conocer el rango de edad en el que consideraban haber comenzado
a utilizar dispositivos tecnolégicos, se otorgaron las siguientes posibilidades que delimitan
los periodos escolares de alguna manera: a) entre mi nacimiento y los 5 afios, b) entre los
6 afios y los 11 afios, ¢) entre los 12 y los 14 afios, y d) después de los 15 afos. Se identificé

«

que el 62% afirma la opcién “d”, un 24% la opcién “c” 'y 9% corresponde a la letra “b” y el

« _»

5% restante a la opcién “a”. Lo anterior refuerza la idea de la alodoxia sugerida toda vez
que los dispositivos tecnoldgicos estan a nuestro alcance desde nuestro nacimiento (la casa
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habitacién ocupada; la cuna o la cama para dormir; los utensilios para cocinar y para comer,
etc.).

Ante la pregunta sobre cudl es el dispositivo que mas se les facilit6 aprender a usar, el 47%
contestd que es el celular; mientras que un 29% sefial6 que es la computadora y el resto se
encuentra distribuido entre la laptop, la televisién y otros.

En contraste el dispositivo que mds se les dificulté aprender es la computadora con un
41%; pero llama la atencién que el 19% mencionara que ningun dispositivo tecnolégico es
dificil de aprender, en tercer lugar, se encuentra el celular con un 12%, la fablet con un
10%, laptop 5% y el resto encuentra otros dispositivos, por ejemplo, la impresora, o la
Smart TV.

4. Discusion y conclusiones

Conscientes de la limitacién del espacio otorgado, en esta parte recuperamos algunas
conclusiones de lo abordado a fin de que contribuyan a considerar alternativas
pedagdgicas a las oficialmente reconocidas, al menos en cuanto a la concepcién dominante
del debate inclusién / exclusion.

En primer lugar, se puede aseverar que la exclusién es una préctica cotidiana de los
agentes sociales, y no siempre deberfa ser considerada negativa o que produce efectos
negativos. Este breve itinerario propuesto ha permitido argumentar que la exclusién /
inclusién, mas que un debate de actualidad, ejemplifica modos de hacer en la vida diaria
més elemental. Elegir una plataforma como Windows, Mac, Linux., etc. implica elegir y
priorizar ciertas practicas informaticas en detrimento de otras. Como este ejemplo, se
multiplican muchos otros que evidencian a la exclusién como una préictica social. Es
verdad que toda afirmacién debe relativizarse para no llevarse al extremo del dogmatismo.
Baste con decir que hay grados y tipos de exclusién que se han mencionado aqui, pero al
no ser el objeto de este articulo, sélo se presentan de forma implicita.

¢En qué radica el error de percepcién que a la vez lleva a una especie de exclusién
conceptual? En que los esquemas cognitivos de los encuestados sélo pueden pensar como
“dispositivo tecnolégico” a los dispositivos digitales (celular y computadora, basicamente),
lo cual les lleva a una exclusién préctica de otros artefactos tecnoldgicos tales como la
estufa, el automévil, la puerta, etc. En este sentido, las definiciones simbdlicas dominantes
sobre lo que sea un “dispositivo tecnolégico” tiende a limitar el alcance de los esquemas
cognitivos sélo hacia los digitales.

Otro aspecto mis que se ha detectado es que la exclusién también tiene su propia
dimensién conceptual. El instrumento aplicado permitié detectar que los encuestados
tendieron a reconocer como “dispositivos tecnolégicos” propiamente a los dispositivos
digitales, excluyendo con ello a los otros artefactos tan tecnolégicos como lo son la estufa,
la puerta, la regadera, etc.

Las practicas de inclusién/exclusién también operan de manera institucionalizada. En
efecto, si se pone atencién a los perfiles de los estudiantes de modalidad virtual, sélo el
33% de ellos son solteros, lo que lleva a detectar que la gente con compromisos formales
son los que se vuelven ubicables para esta modalidad educativa, y que por esa condicién
ademas de la etaria (la media de edad es de 35 afios), tienden a ser excluidos de la
modalidad presencial.
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El transito de un tipo de sociedad a otra (premoderna, moderna y posmoderna), si bien no
es secuencial, por la manera de apropiarse de las técnicas y las tecnologias a su alcance, se
autodefinen en practicas muy particulares. Por ejemplo, las sociedades premodernas giran
en torno a los relatos de los ancianos de las tribus, convirtiendo a esos cuerpos biolégicos
como dispositivos de transmisién oral. Por contraste, las sociedades modernas, al tener
dispositivos como la radio o el televisor como centro de entretenimiento familiar, han
desplazado los relatos tribales por los de los anunciantes comerciales. Este tipo de
sociedades también transitaron de las précticas grupales a las individuales cuando los
dispositivos fueron siendo apropiados en los cuartos privados de los miembros de las
tamilias, donde podian ser artefactos que todavia podfan intercambiarse. Las sociedades
posmodernas se caracterizan por el uso de dispositivos cada vez mds personalizados y
menos intercambiables, toda vez que se les ha ligado a la identidad personal de sus
poseedores.

En este sentido, es posible considerar que no sélo los cuerpos biolégicos caducan al
envejecer, sino también caducan los conocimientos de ellos respecto al mundo y sus
entidades. El instrumento aplicado permitié detectar, por ejemplo, que ante la pregunta
de cudl era el dispositivo tecnolégico que més trabajo les habia costado aprender, un sujeto
de edad “adulta” mencioné a la Smart TV. En efecto, el conocimiento que en sus condiciones
originales le llevé a aprender como usar un televisor (estando conectado a la corriente
eléctrica, con una antena para captar la sefial, girar la perilla selectora de canal y ajustar
el volumen de audio era informacién suficiente para apropiarse de él), ahora frente a la
Smart TV ese conocimiento es insuficiente y, por lo tanto, ha caducado por no actualizarse.

De forma acritica suelen tomarse las recomendaciones impuestas por quienes tienen el
poder y la legalidad para hacerlo. Una de esas recomendaciones que vienen de la UNESCO
gira en torno a la “alfabetizacién digital”, y se le toma como una panacea para las
sociedades. Pero por sobredimensionar los posibles beneficios, se excluyen los riesgos
posibles. Y para no reiterar los mas conocidos (robo de identidad, plagio, la no siempre
originalidad de lo que se encuentra en internet, etc.), podria pensarse a la vez en un
necesario proceso de “desalfabetizacién digital”, sugerido por el uso indiscriminado y poco
reflexivo de, por ejemplo, herramientas de correccién ortografica en procesadores de texto
de forma automdtica, tanto en computadoras como en teléfonos celulares, pues suele
ocurrir que se aceptan sin mas las “sugerencias” de escritura. Términos como “pasé” y
“paso”, al ser ortograficamente correctas, no son sefaladas como erréneos por dichos
procesadores de texto. Quien escribe, se supondria que deberia conocer al menos las reglas
elementales de la ortografia. Pero al aceptar las “sugerencias” de escritura y excluir lo que
el procesador no detecta como error, se filtran errores basicos como la falta de distincién
entre un “td” y “tu”; “amo” y “amé”; “él” y “el”, etc. Lo mismo ocurre con la insercién
automatizada de referencias y citas en textos académicos.

Que el debate inclusién/exclusién sea un tema de rigor en las agendas actuales de los
organismos internacionales, no deberfa significar que deberia asumirse con la misma
importancia que ellas le otorgan, ni mucho menos por quienes deberfan pretenden hacer
ciencia social rigurosa. Queda siempre la posibilidad de jugar el juego serio de la ciencia
de forma no seria.

Por ello es importante recordar que la educacién critica no sélo puede ayudar a entender
de manera alterna el uso de la informacién dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje
sino que puede ser més critica y reflexiva sobre el determinismo tecnolégico, para que éste
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de verdad pueda aportar a la construccién de una sociedad mds equitativa y de sujetos
reflexivos (Garcfa, 2014).

El soci6logo reflexivo (en el que se pueden incluir todos aquellos que toman como objeto
de reflexién a la sociedad, y no sélo porque se ha formado asi de forma disciplinar) tiene
tres opciones ante las imposiciones conceptuales y las definiciones legitimas: someterse
acriticamente a ellas y asumirlas tal como son y, a partir de ellas definir el mundo que
pretende explicar, o bien trascender este nivel y “dialogar” con esas definiciones en una
pretendida relacién de pares, homéloga, pero conllevando atin el riesgo de asumir como
importantes las temdticas que les sugieren las “recomendaciones”, sin que necesariamente
lo sean, ocultando en ese reconocimiento el desconocimiento de los modos sutiles de
imposicién y dominacién de los que las sugieren. Este trabajo no ha pretendido enfatizar
la necesidad de alfabetizacién digital, por el contrario, abrir una brecha a lo que
consideramos una “desalfabetizaciéon digital” derivada del abuso de las herramientas
digitales, por ejemplo, del corrector automatico de textos, el corrector ortografico, la
insercién de citas, herramienta copiar y pegar, entre otras.

En este sentido, el reto para una sociologia critica es trascender la trascendencia: ni
aceptar acriticamente las imposiciones tematicas ni asumirlas sin mas para un debate
también impuesto. La perspectiva critica, en vez de someterse, somete las definiciones y
las temdticas impuestas para ser conscientes de esas sutiles formas de dominacién y, al
reconocerlas, forjar la posibilidad para detectarlas y enfrentarlas con la dignidad que da el
campo cientifico. De no practicar la ciencia social de este modo, se corre el riesgo de sufrir
con los que sufren sus miserias y sus limitaciones, en vez de proveerles herramientas
analiticas que posibiliten que el dominado sea consciente de la dominacién en la que le han
posicionado los que tienen las posiciones dominantes, y con ese conocimiento neutralizar
en alguna medida los efectos de su dominacién. Respecto a los que piensan a la exclusién
como un grave riesgo y, por ende, suelen sugerir la inclusién de los excluidos, estén en la
condicién de tratar el asunto con un buen corazén, y hasta con nobles sentimientos. Pero,
como advierte Pierre Bourdieu (2005, p. 22), “con buenos sentimientos se hace la mala
sociologfa”.
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La llegada de poblaciéon migrante en edad escolar a Chile ha generado un conjunto
de desafios para el Estado, el sistema educativo y en especial para las escuelas que
reciben a nifios y nifas extranjeras, instalando la preocupaciéon por alcanzar la
inclusion y el respeto de los derechos de todos y todas. Al respecto, son multiples los
factores que intervienen en este proceso, sin embargo, la posibilidad de avanzar hacia
la inclusién educativa en escuelas con presencia de nifios y nifias de origenes diversos,
estd mediada en buena medida por la valoracién que tengan los docentes acerca de
sus estudiantes. Bajo tales premisas, la investigacién que da origen a este articulo se
propuso conocer la percepcién que tienen los y las profesoras de dos escuelas de la
comuna de Santiago respecto de la inclusién educativa de estudiantes migrantes en
sus escuelas, y las posibilidades que se vislumbran para la construccién de una cultura
inclusiva. A través de una metodologia mixta, que combiné la aplicacién de encuestas
y entrevistas semiestructuradas se pudo establecer que los y las docentes poseen una
visién restringida de la inclusién, asumiendo que los migrantes presentan una serie
de déficits académicos y de comportamiento que dificultan su proceso de inclusién y
su plena participacién en las escuelas.

Descriptores: Migracién, Cultura, Educacién, Profesor, Percepcién.

The arrival of a migrant population of school age in Chile has created a set of
challenges for the State, the education system and especially for schools that receive
foreign children, establishing a concern to achieve inclusion and respect for rights of
all. In this regard, there are many factors that intervene in this process, however, the
possibility of advancing towards inclusive education in schools with boys and girls
of diverse origins is largely mediated by the appraisal teachers have of their students.
Under this premise, the aim of the research that originated this article was to get to
know the perception teachers have in two schools of the borough of Santiago, about
inclusive education of the migrant students in their schools, and the possibilities for
the construction of a culture of inclusion. Through a mixed methodology with
surveys and semi structured interviews, it was possible to establish that these
teachers have a restricted view of inclusion, and that they assume that migrants have
a series of academic and behavioral shortcomings that hinder their inclusion and full
participation in schools.
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Antecedentes

La presencia de poblacién migrante en las aulas habitualmente plantea desatios al sistema
educacional en todos sus niveles, abriendo un debate que implica posiciones politico
pedagdgicas, expectativas educativas y también sociales (Jiménez y IFardella, 2015).
Muchas de las discusiones que se generan en ese marco remiten a la posibilidad de alcanzar
una cultura inclusiva al interior de las escuelas, casi como un mandato propio de las
sociedades actuales que ubican el respeto de la diversidad en el sistema educativo como un
derecho de las personas (UNESCO, 2001), demandando también la formacién de ciudadanos
multiculturales capaces de desenvolverse en un mundo global (Johnson, 2015). En tal
sentido la inclusién, y en especial la construccién de una cultural inclusiva, se sostienen
en una perspectiva basada en los derechos humanos en la cual todos y todas acceden a la
educacién al margen de cualquier consideracién relacionada con la etnia, género, estilos
de aprendizaje o necesidades educativas especiales (UNESCO, 2005).

Pese a lo anterior, la rdpida expansién de la inmigracién y su magnificacién por los medios
de comunicacién han hecho aflorar posturas menos amables hacia los/as extranjeros
(Leén, Mira y Gémez, 2007), incluidas acciones abiertamente contrarias a ellos/as, como
ha ocurrido en Chile a propésito de la marcha llevada a cabo en Antofagasta el afio 2013
en contra de los inmigrantes colombianos, que dio origen a una polémica nacional sobre
su presencia. Muchas de esas actitudes también se replican en las escuelas (Pavez, 2012;
Poblete y Galaz, 2015; Tijoux, 2018; UNICEF, 2004, 2011), de forma tal que su experiencia
no siempre se condice con los principios de la inclusién. De hecho, la evidencia indica que
la escuela chilena se ordena desde una perspectiva normalizadora y excluyente apostando
por la construccién de una identidad uniforme y homogénea (Poblete y Galaz, 2007).

Como muestran los datos existentes a nivel nacional, la matricula extranjera en las
escuelas del pafs se ha incrementado en el dltimo tiempo alcanzando a cerca de 77.000
nifios y nifias el afio 2017, de los cuales el 41,3% se encuentra en situacién irregular
(Ministerio de Educacién de Chile, 2017). Aunque representan cerca del 2% de la matricula
total del sistema, su presencia y mayor visibilidad ha desafiado a las escuelas a construir
una cultura inclusiva en que todos y todas sean respetados.

Pese a la existencia de instrumentos legales que aseguran el acceso y progreso de los/as
estudiantes migrantes en el sistema educacional (Ministerio de Educacién de Chile 2005,
2016), es claro que estos no garantizan por si mismos el respeto de los derechos
consagrados en las normas o decretos, ni tampoco la inclusién —mas alla del acceso— en
las escuelas a las que asisten. Un punto a tener en cuenta al respecto es el rol de los/as
docentes y la percepcion o valoracién que pueden tener acerca de la presencia de nifios y
nifias migrantes en sus escuelas y aulas, toda vez que si esta es positiva son mayores las
posibilidades de avanzar hacia la instalacién de politicas y culturas inclusivas (Leén, Mira
y Gémez, 2007).

Bajo tales premisas la investigaciéon que da origen a este articulo se plante6 como objetivo
conocer la percepcién que tienen los y las docentes en dos escuelas de la comuna de
Santiago respecto de la inclusién educativa de estudiantes migrantes en sus aulas y las
posibilidades que se vislumbran desde ahf para la construccién de una cultura inclusiva en
tales centros.
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1. Alcances teodricos

La inclusién educativa remite a valores y précticas fundados en los derechos humanos
(Blanco, 1999; Booth y Ainscow, 2000; Echeita, 2008), dentro de los cuales no tiene cabida
la discriminacién o cualquier situacién que menoscabe la dignidad de las personas; en esos
términos plantea analizar las politicas, las practicas y las culturas para eliminar las
barreras que impiden el acceso y participacién de todos en el sistema educativo, lo que por
cierto implica reestructurar esos mismos elementos para que los centros educativos
puedan atender a la diversidad del alumnado (Booth y Ainscow, 2000).

Aunque esto opera muchas veces como un ideal, es evidente que también esta mediado por
las actitudes y percepciones que los integrantes de una comunidad educativa tienen acerca
de ellos mismos. En tal sentido, las instituciones educativas que albergan a estudiantes
pertenecientes a grupos culturales diversos ofrecen numerosos hechos de interés en su
interior (Carrasco, 1998; Ogbu, 1991; Poblete y Galaz, 2007), situando muchas veces en
los/as docentes una responsabilidad significativa en cuanto al tratamiento y abordaje de
la diversidad. Al respecto, Jorddn (1994) sostiene que lo mas relevante —incluso més que
las competencias que pueden desplegar los y las docentes— son las actitudes que tienen
hacia la diversidad. En esa linea, Ortiz (2008) sefiala que el incremento del alumnado
extranjero en las aulas estd siendo percibido como una amenaza y como uno de los
principales problemas del sistema educativo, y que el discurso expresado por docentes se
sitGia desde una posicién asimilacionista en la que las diferencias de cualquier orden deben
ser suprimidas. Esas “ideologfas prejuiciosas son las que finalmente inciden en el contexto
escolar, en las relaciones y los procesos de ensenanza-aprendizaje que tienen lugar en é1”
(Ortiz, 2008, p. 254).

El problema radicarfa en que nifios y nifias inmigrantes presentan mayores dificultades
para recibir un proceso de ensefianza efectivo y adaptarse a los requerimientos de
disciplina, orden, conocimiento del lenguaje y los cédigos del sistema escolar (Kaluf,
2009). Aunque en ciertos casos los y las docentes tienen actitudes favorables hacia la
presencia de estudiantes extranjeros, persiste —la mayor parte de las veces— la percepcién
que alteran el funcionamiento de las clases, a la vez de un sentimiento de compasiéon que
podria afectar negativamente su rendimiento académico y su integracién (Castro y
Alvarez, 2005).

Respecto de la forma de abordar la diversidad al interior de las aulas, Kaluf' (2009) afirma
que la mayorfa de los docentes se encuentran poco preparados y tienden a considerar
cualquier tipo de diferenciacién como una forma de discriminacion, por lo que trabajan
bajo la ilusién del trato igualitario, asumiendo que, porque no existe la diferencia, no hay
discriminacién. Esto es corroborado también por Castro (2012), al sefalar que los
docentes asumen que nifios y nifias migrantes no requieren de apoyos o tratos
diferenciados ya que son considerados como iguales a los estudiantes nacionales, por tanto,
no modifican sus practicas, lo que incide en parte en la invisibilizacién de la diversidad
presente en el aula.

Otros/as docentes perciben la diversidad cultural en sus salas con mayor sensibilidad,
pero no reconocen que esto implica cambios en sus précticas, por lo cual no generan un
impacto positivo en los procesos de inclusién. Finalmente, hay otros dispuestos a indagar
y conocer sobre los principios de la interculturalidad, respetando las diferencias y
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considerando los aspectos que entran en juego en centros educativos que cuentan con
presencia de nifos inmigrantes (Salas et al., 2012).

A medida que los y las docentes se sienten mas confiados en su labor, tienden a generar
expectativas positivas, lo que depende en buena medida del grado de interés que hayan
tenido en comprender las diferencias y no guiarse exclusivamente por prejuicios (Cerrutti
y Binstock, 2012).

Es claro que la importancia de las percepciones que tengan los docentes respecto de la
migracién esté en el hecho que de estas dependera no solo el trato que otorguen a los/as
estudiantes o su rendimiento (Jorddn, 1994; Le6n, Mira y Gémez, 2007), sino también la
posibilidad de aportar a una cultural inclusiva al interior de las escuelas, entendida como
una comunidad que promueve valores coherentes con los principios de la democracia,
solidaridad y el respeto irrestricto a la diversidad (Blanco, 1999, 2005; Booth y Aisncow,
2000; Echeita, 2008).

Ahora bien, la idea de cultura inclusiva remite a dos elementos, por un lado, a la
construccién de una comunidad y, por otro, a la presencia de valores inclusivos en las
escuelas (Booth y Aisncow, 2000). Sin embargo, lo que debe prevalecer es la modificacién
de los prejuicios y estereotipos con los que docentes y padres de familia han crecido para
construir un “clima escolar favorable en donde los docentes sean el fiel reflejo de la practica
de valores como el respeto, la colaboracién, la justicia, la identidad” (Lasso, 2015, p. 24).
En términos més concretos, Dyson, Howes y Roberts (2002), luego de una revisién
exhaustiva de la literatura en torno a los procesos de inclusién concluyen que los rasgos
comunes a las culturas inclusivas son el acuerdo entre los adultos referente a los valores
del respeto por la diferencia y compromiso con todos los estudiantes para que tengan
acceso a las oportunidades de aprendizaje; colaboracién entre el profesorado para la
resolucién de problemas; presencia de lideres comprometidos con los valores inclusivos y
con los cambios de las estructuras tradicionales, de forma tal de avanzar hacia otras mas
integradoras.

2. Metodologia

El estudio realizado tuvo un caracter mixto, vale decir, se aplicaron técnicas cuantitativas
y cualitativas para el proceso de recolecciéon de informacién, considerando lo sefialado por
Pereira (2012) en relacién a que los disefios mixtos permiten la obtencién de una mejor
evidencia y comprensién de los fenémenos de estudio. Dos fueron las variables sobre las
cuales se llevé a cabo la indagacién, por un lado, construccién de comunidad, subdividida
en dos categorfas de andlisis: participacién de nifios y nifias migrantes en las actividades
de la escuela y relaciones interpersonales; y, por otro, valores inclusivos que se generan
por la presencia de nifos y nifias migrantes, que a su vez se operacionalizé en respeto y
valoracién de la diversidad e igualdad de oportunidades educativas. Para ambos casos se
buscé conocer la percepcién y valoracién de los/as docentes.

La investigacién se realizé en dos escuelas bdsicas de la comuna de Santiago cuya
matricula de nifios/as extranjeros/as fluctiia entre un 45% y 50% del total de estudiantes.
En cada establecimiento se aplicé un cuestionario tipo Likert a una muestra de 37
docentes, que representa el 70% del total de profesores/as para ambos casos de estudio.
El cuestionario fue previamente validado a través de un pre test aplicado a docentes en
una escuela de similares caracteristicas, asegurando la validez de constructo requerida
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para este tipo de instrumentos (Hernandez, FFernandez y Baptista, 2010). Para el anélisis
de los datos se construyeron intervalos de puntuacién para identificar la presencia de
percepciones y valoraciones positivas o negativas en torno a la presencia de nifios y nifias
migrantes a prop6sito de las variables de estudio indicadas antes, lo que fluctuaron entre
17 a 89 puntos para la categoria alta percepcién; 40 a 61 puntos para la categorfa mediana
percepcion y 62 a 85 para la categoria baja percepcién. Finalmente, los resultados de estos
instrumentos fueron trabajados con el sistema informatico SPSS.

En forma adicional se aplicaron entrevistas en profundidad a 7 docentes de aula de las
asignaturas de computacién, educacién fisica, matematica, inglés e historia, seleccionados
a partir de criterios de conveniencia (Alaminos, 2006), ademés de los/as Jefes/as de la
Unidad de Técnico Pedagdgica de ambas escuelas, con el fin de indagar y contrastar los
resultados obtenidos en el cuestionario. Las entrevistas fueron sujetas a un proceso de
validacién de contenido a través del juicio de expertos, en que participaron dos académicos
con manejo tanto del tema como de metodologia de la investigacién. La informacién
proveniente de las entrevistas fue trabajada a partir del analisis de discurso en atencién a
sus dimensiones de uso de lenguaje, comunicacién, creencias y la interaccién en
situaciones de indole social (Amezcua y Gdlvez, 2002), esto en relacién a las variables
indicadas anteriormente, vale decir, construccién de comunidad y valores inclusivos, las
que provienen de la perspectiva teérica utilizada en la investigacion.

3. Resultados

3.1. La construccion de una comunidad inclusiva

Las encuestas aplicadas ponen en evidencia que en ambos establecimientos existe una alta
percepcion hacia la presencia de los/as nifios/as migrantes en lo que refiere a cada una de
las variables y categorias de estudio. En términos generales el 97% de los y las docentes
estd dentro de un rango alto de valoracién y percepcién positiva en torno a su presencia y
aporte a la escuela, lo que marca una tendencia que resulta auspiciosa en relacién a los
fines que persigue la inclusién educativa. En efecto, la disposicién al trabajo con la
diversidad es un punto inicial que puede derivar en acciones concretas. Las evidencias
sostienen que las actitudes positivas hacia la diversidad por parte de los y las docentes son
lo més relevantes en escuelas que planifican y se proyectan en la 16gica inclusiva (Poblete
y Galaz, 2015).

Respecto de cada una de las variables de estudio los resultados son similares, dado que se
mueven dentro de rangos altos de valoracién y percepcién positiva, al menos desde lo que
arrojan las encuestas aplicadas. En el caso concreto de la construcciéon de comunidad, y en
particular en lo relativo a la participacién, una mayoria significativa sostiene que le parece
relevante la participacién de los/as migrantes en la escuela y que incluso son ellos quienes
promueven acciones para que asi sea. Al respecto, un 71% de los y las docentes de ambos
centros educativos estd de acuerdo y muy de acuerdo con que los y las migrantes tienen
la posibilidad de involucrarse en la toma de decisiones de la escuela.

Sin embargo, aqui aparece un punto relevante, dado que las entrevistas en profundidad
advierten que esa participacién queda restringida a determinados espacios y actividades,
en particular aquellas que son propios de las expresiones culturales de cada uno de los
paises representados, tales como ferias multiculturales, festivales culinarios, etc.
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El afio pasado haciamos disertaciones sobre sus paises, sobre el lugar donde ellos

nacteron, sus costumbres, sus trajes tipicos, sus comidas, y habia una muestra, era un

trabajo_famaliar, venian los padres, la mamd o el papd o un_familiar cercano, si no

podian los papas, y el nifio se presentaba a disertar con su traje tipico con su mapa 'y

hablaba de los limites, de los lugares mds lindos, de las comidas, de todo, es un espacio,

Sue muy importante y muy lindo ese trabajo. (Profesora de Matematicas)
Como se desprende de este relato hay una tendencia a hacer visible la diferencia —y hacerla
participar— a través de su folclorizacién, sin incidencia en las decisiones més relevantes
que tiene la escuela. Por cierto, esto responde a una légica de transformacién curricular
asociada a lo que se conoce como enfoque de las contribuciones (Banks, 1989, 1994;
Escarbajal, 2011; Gibson, 1991; Itarte, 2005; Lluch, 2005; McCarthy, 19945 Mufioz, 2001;
Poblete, 2009), que aboga por la incorporacién de contenidos tales como festividades y
celebraciones propias de los grupos étnicos y minoritarios, sin intervenir en profundidad
el currfculum o la propia estructura escolar. Y aunque resulta positivo dado que se trata
de un avance, no genera impactos significativos si no estd asociada a una estrategia
inclusiva de largo plazo.

Al consultar si se solicita la opinién de los estudiantes migrantes sobre cémo deberia
mejorar el centro educativo, el 78% de los/as docentes de ambos establecimientos
responde de forma positiva, aunque nuevamente en las entrevistas aparecen matices que
sittian la capacidad de decisién de los y las migrantes en dmbitos acotados que resultan
poco relevantes. Por ejemplo, en una de las entrevistas se menciona al centro de
estudiantes como instancia participativa, pero no tiene caracter resolutivo, aunque si se
reconoce que al menos es la oportunidad de plantear determinados temas a la direccién de
las escuelas. Esto puede ser problematico si se considera que la participacién escolar no es
solo una practica derivada de un principio de funcionamiento politico, sino que debe
aportar a la eficacia de los procesos educativos (Jara, 2011).

En la misma légica el 62% de los y las docentes estd de acuerdo y muy de acuerdo en que
se cuenta con una variedad de oportunidades para los y las migrantes de involucrarse en
la escuela, sin embargo, la informaciéon obtenida en las entrevistas marca un nuevo
contrapunto, toda vez que se indica que esos espacios son restringidos y poco relevantes
para el desarrollo de ambos centros educativos.

En el marco educativo nacional existen érganos al interior de las escuelas que requieren
participacién de todos los actores, como por ejemplo los consejos escolares.! Y aunque se
afirma que nifos y familias migrantes participan de ellos, también se reconoce que lo hacen
de forma restringida, dado que son espacios informativos y no consultivos ni resolutivos:

Los apoderados en ese caso pueden participar directamente en los consejos escolares,

en el centro de padres, y bueno, en toma de decisiones no mucho en realidad. ..son mds

informativos, pero no consultivos ni de toma de decisiones. (Profesora de Historia)
Los procesos de inclusién requieren que la estructura escolar refleje la diversidad propia
de la escuela, a través de la participacién activa de todos los grupos en la toma de
decisiones de forma tal que se resalta la relevancia de la dimensién comunitaria de la
organizacién (Obando, 2008). Por lo mismo, para el caso de los centros en estudio, resulta
clave avanzar hacia formas de participacién activa dado que esta es reconocida como una

' En el marco de la educacién chilena los consejos escolares son instancias que tienen por objetivo estimular y canalizar la
participacién de la comunidad educativa en el proyecto educativo y en las demés areas que estén dentro de las esferas de sus
competencias (Articulo 15, Ley 20.370).
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“sefa de identidad propia de la educacién inclusiva, lo que supone dar voz a todos los
miembros de una comunidad educativa para que colaboren en la toma de decisiones que
gufan la vida de un centro” (Sarto y Venegas, 2009, p. 10).

Respecto de las relaciones al interior de las escuelas entre estudiantes chilenos/as y
extranjeros/as, de parte de los y las docentes existe la conviccién que estas habitualmente
son de colaboracién en el marco de los procesos de ensefianza aprendizaje, lo cual es
corroborado por la informacién obtenida en las entrevistas. En este punto, hay una clara
concordancia entre la informacién proveniente de ambas fuentes.

De esta forma, las relaciones al menos desde lo académico se dan desde la cooperacién
entre estudiantes chilenos/as y extranjeros/as, lo que resulta positivo dado que se reduce
la intolerancia, la frustracion e incluso pueden derivar en lazos de amistad:

Ellos mismos van generando grupos de amistad. ..su trabajo colaborativo se da no

pensando en que me voy a juntar con el colombiano, sino con este nifio que sabe mds

que yo, pero no por una cuestion de nacionalidad. (Profesor de Matematica)
Este tipo de relaciones de cooperacién son un buen punto de inicio para los procesos de
adaptacién que deben vivir nifios y niflas migrantes cuando se insertan en un sistema
educacional distinto, lo cual es especialmente til para quienes no manejan el idioma, como
ocurre con nifios y nifias haitianas:

Por ejemplo, si tenemos un nifio que no entiende el idioma, el haitiano, por ejemplo;

hay nifias que se hacen cargo de manera auténoma de esos compaiieros. Entonces por

ejemplo yo he visto en el comedor o cosas asi mds fuera del aula, las nifias se sientan y

le explican a la compafiera con gestos que es lo que estdn tratando de decirle. .. entonces

ellas mismas tratan, buscan estrategias de adaptar y acoger a esta persona, eso es

natural no es guiado por ningin profesor ni nada. (Profesora de Historia)
En cuanto a las formas de interaccién que se producen en la escuela, los/as docentes
describen que las relaciones entre chilenos/as y extranjeros/as se mueven dentro de lo
“normal”. El 78% de los y las docentes estuvo muy de acuerdo en que se establecen
relaciones de amistad entre ambos grupos de estudiantes, aunque identifican algunas
tensiones y roces que cristalizan en el hecho que nifios y nifias tienden a agruparse por
nacionalidad.

Esto es coherente con los resultados de otras investigaciones realizadas en escuelas que
han advertido que por lo general los/as nifios/as chilenos/as y extranjeros/as més
pequerios/as no tienen problemas en vincularse entre si, sin embargo, a medida que crecen
comienzan a relacionarse casi exclusivamente con sus connacionales (Poblete y Galaz,
2015). Al menos en el caso de este estudio aparece mucho mas vinculado al colectivo
colombiano:

Los colombianos son muy de piel, entonces ellos hacen como un clan, que es distinto a

lo que somos los chilenos, los peruanos y los ecuatorianos. .. pero los colombianos en si

ellos generan un clan, ellos hacen, asi como un grupo, se juntan entre colombianos.

(Profesora de Computacién)
En ambos establecimientos se constaté la presencia de sobrenombres o apodos derivados
de la nacionalidad. El uso de etiquetas aparece como un factor relevante en el marco de las
relaciones entre estudiantes. En forma adicional el color de la piel también determina
formas de discriminacién:

Bueno acd en Chile en general ya hay mucho clasismo respecto al color de piel, (...)
por el color de piel, el color de piel es para mi, es lo que yo he observado, mds marca la
diferencia o genera exclusion. (Profesora de Educacion Fisica)
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Otras investigaciones coinciden en este punto (Pavez, 2012; Poblete y Galaz, 2015;
Tijoux, 2013) y sitdan a nifios/as afrodescendientes, y en particular colombianos y
haitianos, como blanco de las burlas de sus pares.

De acuerdo a la percepcién general de los docentes las relaciones entre estudiantes en
estos centros educativos son positivas, situdndose por sobre lo que ocurre con la
participacién y la posibilidad de incidir en las decisiones de la escuela, que aparece como
un elemento deficitario. Sin embargo, cabe preguntarse si solo existe la capacidad de
identificar las formas de discriminacién mds evidente, no reconociendo que también
operan otras mas sutiles que tienden a ser normalizadas en la cotidianeidad de las escuelas
(Conde, 2014, e incluso se justifican como algo normal de la edad de nifios y nifias (Poblete
y Galaz, 2015). Mas concretamente, las escuelas tienden a naturalizar ciertos
comportamientos y asumirlos como algo propio de las relaciones, sin considerar que se
trata de discriminaciones que afectan a quienes las viven.

3.2. Valores inclusivos

La presencia de valores en las escuelas es clave para la incorporacién de acciones
destinadas a la creacién de una cultura inclusiva, dado que estos son la base de todo lo que
hacen los centros educativos (Andrés y Sarto, 2009). Aunque estos valores son mdltiples
y van desde la igualdad y el respeto por los derechos hasta la confianza, honestidad y
afecto (Booth, 2010), existe uno que implica al resto y es central en este tipo de procesos.
Se trata del respeto a la diversidad y que en el caso de esta investigacién se vio reflejado
en la incorporacion en los documentos oficiales de las escuelas que declaran explicitamente
trabajar con ella. En efecto, el 100% de los y las docentes encuestados senala que los
proyectos educativos (Proyectos Educativos Institucionales) de sus respectivas escuelas
tienen apartados especificos que se comprometen con el desarrollo de acciones concretas
tendientes al respeto de la diversidad. Muchas de estas acciones se orientan, tal como se
mostré en el apartado anterior, a visibilizar la cultura de los y las migrantes a través de
las “ferias” y otro tipo de expresiones de carécter folclérico. Por lo mismo, el 97% de los y
las docentes estd de acuerdo con que se considera y valora la cultura de los diferentes
colectivos presentes en la escuela, lo que se refleja en el trato que reciben de parte de
ellos/as:

Aqui son todos exactamente iguales, son todos tratados iguales, todos con el mismo

Liempo, con el mismo carifio, con el mismo respeto, con el mismo amor, para mi son

todos niiios, yo no puedo hacer diferencias con uno o con otro, porque es negro, porque

es blanco, porque es rubio, porque es moreno, porque es de ojos azules, nada, son todos

1guales. (Jeta de UTP)
Ahora bien, el respeto por las diferencias que representan los y las estudiantes migrantes
también se asocia a la reduccién de toda forma de racismo y discriminacién, lo que es
corroborado por el 97% de los y las docentes que indica estar muy de acuerdo y de acuerdo
con que se realizan acciones de cardcter institucional en esa linea. Sin embargo, esta
percepcién positiva respecto de lo que hace la institucién y los mismos docentes, contrasta
con algunos relatos que indican que existen en ambos establecimientos profesores/as que
discriminan en el trato a sus estudiantes extranjeros/as. Aunque puede tratarse de casos
excepcionales, debe ser parte de la preocupacion constante de la direccién de las escuelas
y de quienes ejercen posiciones de liderazgo para su erradicacién.

En torno a la generacién de igualdad de oportunidades, se asume que se logra cuando la
escuela trabaja brindando diversas alternativas pedagégicas para garantizar el acceso al
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curriculum, el aprendizaje y la participacién activa de todos y todas. Sobre este punto
aparecen elementos que son relevantes, en especial en cuanto a la percepcién que los
propios docentes tienen acerca de los contenidos que deben entregar y que a su juicio son
“muy elevados”, lo que genera una distancia entre estudiante chilenos/as y extranjeros/as.

El problema grande de los chiquillos es que, a lo mejor en la parte académica, no en
la interaccion con sus compaifieros...se ensefian matemdticas, que son medio
exageradas para los nifios. Chile en matemdtica, en lenguaje estd por arriba, porque
nosotros estamos siempre buscando la calificacion, entonces resulta que de repente los
chiquillos quedan muy colgados en los contenidos. (Profesora de Matematica)
Esta suerte de “déficit” -que es compartido por casi el 50% de las y los docentes- es
explicado por el origen nacional e incluso por el lugar del cual provienen dentro de sus
respectivos pafses.

La percepcion es que el nifio inmigrante viene deprivado, que viene con menos nivel

cultural. Por ejemplo nuestros nifios migrantes de Colombia en un 99% son de Cali,

y de los lugares mds pobres de Calz, el 99% de los ecuatorianos viene de la Sterra, los

peruanos vienen de la Sterra peruana, vienen de lugares muy rurales, no vienen aqui

el colombiano de Bogotd, no sé, no vienen de las grandes ciudades, viene de las

ctudades pequefiitas, entonces qué pasa, no creo que sea una cosa de pais, creo que es

una cosa de también de origen dentro de su propio pais...vienen deprivados y esa es

la percepcion, algunos no, obviamente hay diferencias pero en la generalidad si estin

por debajo del estudiante autictono. (Jefa de UTP)
En este relato queda de manifiesto que se reconocen diferencias territoriales y de origen
socioeconémico, de forma tal que los estudiantes que provienen de zonas rurales y
empobrecidas son quienes pueden presentar mayores dificultades para acceder el
currfculum y los aprendizajes esperados. Esto pone en evidencia que muchas veces se
considera que las culturas minoritarias del alumnado de origen inmigrante se encuentran
en desventaja o déficit frente a la cultural mayoritaria, lo que por cierto puede influir en
las expectativas que los y las docentes tienen hacia sus estudiantes (Carrasco, 1998;
Jordéan, 1994; Ogbu, 1991; Poblete, 2011 Salas et al., 2012). En ese marco, también se
identifican culturas que presentan mayores dificultades para insertase en la légica de las
normas de conducta, como es el caso de venezolanos/as y dominicanos/as:

Ellos se rien, son siper alegres, pero hay un tema con ellos que hay que afianzar

normas, reglas, sistematizar hibitos...no sé, es un poquito mds complejo. (Profesora

de Inglés)
Sin embargo, también es preciso consignar que esas culturas deficitarias en lo disciplinario
también tienen otras aptitudes, dado que a quienes provienen de Venezuela se les atribuye
una mejor preparaciéon académica que el resto de los y las migrantes.

Lo anterior plantea la pregunta si los contenidos establecidos en la educacién chilena
tienen un estdndar més elevado en comparacién a los paises vecinos, y si este aspecto
influye en que los docentes tengan la percepciéon que los/as estudiantes migrantes llegan
con un rendimiento o recorrido académico inferior que los sitda con un déficit frente a sus
pares. Esta reflexion adquiere importancia al observar que fue un discurso recurrente en
los y las docentes de ambas escuelas.

En esalégica, también se indagé en la entrega de apoyos a los y las estudiantes extranjeros
para favorecer su proceso de aprendizaje. E1 100% de los y las docentes esta de acuerdo y
muy de acuerdo en que la escuela da el mismo apoyo a todos los estudiantes, independiente
de sus diferencias culturales. Sin embargo, desde las evidencias obtenidas en las
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entrevistas aparece que se relaciona la entrega de apoyos con los proyectos de integracién
escolar, las duplas psicosociales y los talleres de reforzamiento.

Todos los apoyos que nosotros entregamos son a base de la problemdtica que nos van
presentando a diario, y que no son problemdticas para nosotros, son desafios. Hay PIE
(Programas de Integracion Escolar), hay especialistas en el tema de dificultad de
aprendizaje, dificultad del habla, ellas apoyan a la profesora en el aula y con las
profesoras de primer ciclo y de segundo ciclo hacen un seguimiento, pero si hay apoyo
también hay apoyo de psicéloga y asistente social, o sea nosotros contamos con la suerte
de tener un gran recurso humano en el PIE y el apoyo psicopedagigico. (Profesora
de Computacion)
Una de las caracteristicas de estos programas es la agrupacién de estudiantes de acuerdo
a criterios de origen o rendimiento académico, siendo separados del grupo mayoritario
para que reciban apoyos especificos y subsanen las dificultades a nivel pedagégico y de

adaptacién al entorno escolar.

En esta l6gica las dificultades estan enfocadas en el estudiante, no en las barreras presentes
tanto en la cultura escolar como en el curriculo. Otro aspecto a tener en cuenta es que
“realizar la separacién de los estudiantes pertenecientes a los programas compensatorios
interfiere directamente en las posibilidades de interaccién e intercambio entre los
estudiantes migrantes y los chilenos, limitando las oportunidades de conocimiento y
respeto hacia la diversidad cultural” (Jiménez, 2014, p. 417).

De ahi que es preciso generar apoyos no centrados y fijados solo en el alumno y en sus
dificultades de aprendizaje, por el contrario, se requiere la modificacién de la organizacién
del centro educativo y del aula, asf como de la metodologia de intervencién para asegurar
la participacién de todos en la dindmica comin del aula (Muntaner, 2000).

Finalmente, un punto que aparece como relevante en el proceso de garantizar igualdad de
oportunidades, es lo referido a la lengua que se constituye en una barrera, en especial para
nifios y nifias haitianas, dado que los y las docentes no se encuentran preparados para
abordar las necesidades que surgen de esta situacion. En este caso es claro que las escuelas
requieren apoyos que trascienden su marco de accién y remiten al rol de los municipios o
el propio Ministerio de Educacién.

4, Comentarios de cierre

A partir de los resultados alcanzados en la investigacién queda de manifiesto que los y las
docentes poseen imaginarios que tienden a atribuir a los y las migrantes una serie de
déficits académicos y de comportamiento que dificultan su proceso de inclusién y su plena
participacién en las escuelas.

Es el caso de las etiquetas que existen en relacién a los diferentes colectivos, lo cual ha
sido “normalizado” por parte de los y las docentes al asumir que por ejemplo los/as
colombianos/as son mas “alegres”, o los/as venezolanos/as tienen mayores dificultades
para comportarse de acuerdo a las normas establecidas.

Todo esto cristaliza en una concepcién de la diversidad que representan los y las
migrantes como una suerte de obstaculo que debe ser superado. Y la forma de hacerlo es
a través de estructuras asimilacionistas que emanan desde la propia idea educativa del pafs
y las escuelas. En efecto, como se indicé antes, existe suficiente evidencia en torno al hecho
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que la escuela en Chile se ordena desde una perspectiva normalizadora y excluyente que
deriva en una concepcién uniforme de los procesos educativos (Poblete y Galaz, 2007).

Por lo mismo las acciones que toman las escuelas para visibilizar la diversidad se reducen
a muestras culinarias o de bailes tipicos que terminan folclorizdndola, dificultando su uso
como herramienta para la transformacién curricular y valérica que permita superar las
visiones restringidas en torno a ella.

Alrespecto, fortalecer los procesos de formacién inicial docente y la formacién en ejercicio,
en especial en la perspectiva intercultural, es una estrategia que puede ser ttil en el
contexto actual. Esto no solo para desarrollar actitudes positivas hacia la diversidad, sino
en especial para la mejora de las competencias de los y las docentes para llevar a cabo
adaptaciones curriculares que permitan visibilizar la cultura de los y las migrantes, no
solo como una iniciativa “folclérica”, sino como un recurso para el aprendizaje.

Por cierto, esto supone el apoyo de las estructuras politicas, tanto a nivel del Ministerio
de Educacién y de los Municipios, y sociales, vale decir, universidades y organizaciones
de la sociedad civil que pueden favorecer, a través de la generacién de redes de apoyo a la
escuela, los procesos de inclusién. Lo que no puedo ocurrir, es que los centros educativos
se sientan solas en este esfuerzo, como lo han sefialado otros estudios realizados al
respecto (Poblete y Galaz, 2015).

Aunque queda mucho por avanzar, no se puede desconocer que existe un esfuerzo
sistemdtico por promover, ain en un marco restringido, el respeto a la diversidad y la
valoracién de las diferencias, evitando el racismo y otras actitudes perniciosas en el marco
de los procesos de inclusién educativa. Si bien el limite entre lo correcto y aquello que no
lo es tiende a ser difuso y muchas veces se naturalizan ciertas conductas como propias de
la edad de nifios y nifias, es importante reconocer el valor que los y las docentes le otorgan
al respeto y la solidaridad al interior de la escuela como una condicién central para un
clima adecuado para el aprendizaje. Ciertamente, esas son las bases para aportar a una
cultura inclusiva que nos permita dejar atrds como sociedad el racismo, la xenofobia y
otras formas de interaccién humana que resultan perjudiciales para la convivencia
democritica.
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