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

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

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

3. Promover propuestas y estrategias que apunten a la mejora de la calidad y equidad
de los sistemas educativos, con especial atencién en los sectores y grupos mds
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 monografica, con un tema prefijado y coordinado por un editor
invitado, y una seccién libre, donde se publican articulos de temdtica libre.

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

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

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

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

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; metodologias y estrategias de aprendizaje; procedimientos e
instrumentos de evaluacién; medios y materiales educativos.



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

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

Todos los articulos publicados son sometidos a una estricta doble evaluacién ciega por pares.
El plazo méximo 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 80 de abril respectivamente (ver normas de
publicacién en apartado final).



INDICE

Editorial. Escuelas Democraticas para una Sociedad mas
Democratica
F. Javier Murillo y Cynthia Duk

Seccién tematica: Sistemas de Apoyo para una Educacion
Inclusiva de Calidad

Presentacion: Reinsercion y Reingreso Escolar: Desafios para una
Educacion Inclusiva

Sylvia Contreras Salinas

(Re)invenciones de la Reescolarizacion de los-las Participantes de
los Programas de Reinsercion Educativa (PDE)
Clandia Fonseca Carrillo

La Experiencia de Reingreso a la Educaciéon Secundaria y el Lazo
Social. Una Perspectiva en Contextos de Vulnerabilidad Social de la
Argentina

Marcelo David Krichesky

Trayectorias Formativas, Sociales y Educativas de Docentes en
Programas de Reinsercion Escolar en Chile
Cristian Rozgas V'idal, Sylvia Contreras-Salinas y Constanza Herrera-Sed

Identidad Profesional del Profesorado de la Modalidad de
Educacion para Personas Jovenes y Adultas en Chile
Cristdbal Madero Cabib y Tomds llabaca Turri

Enfoque de Justicia Curricular y su Contribuciéon a Programas de
Reinsercion y Reingreso Escolar: Reconocimiento y Valoracién de
Conocimientos, Identidades y Practicas Culturales de Nifas, Nifios
y Jovenes

Juan Pablo Espinoza Espinoza y Natalia Ferrada Quezada

Acciones Educativas para la Reinsercion Escolar de Jévenes y
Adultos: Una Tarea Desafiante
Lissette Cavallo-Bertelet

Reescolarizacion: Sentido y Valoraciones de Jovenes y Adultos
Ninosca Carmen Bravo Villa, Juan Guillermo Mansilla Seprilveda

11

17

23

43

59

81

103

119

137



La Influencia de la Participacién en una Vida Plena y Satisfactoria
del Alumnado de Formaciéon Profesional Basica en el Pais Vasco
Andoni Pisiero Pradera, Javier Pérez-Hoyos y Alvaro Moro Inchanrtieta

Oportunidades en la Educaciéon Secundaria mediante Curriculo
Flexible e Innovador: Bachillerato para la Empleabilidad y el
Emprendimiento en Costa Rica

Linda Maria Madriz-Bermiidez, Viviana Gonzdlez-Rojas, Andrés Solano-Falla, Ana
Maria Vargas-Viguez, Virginia Navarro-Solano y 1izette Brenes-Bonilla

Articulos de tematica libre

Innovaciones en Sistemas de Apoyo para una Educaciéon Inclusiva
Luz Marina Olivo Ortiz, Carmen Alejandra Murillo Aguirre, Patricio Marcelo Arce
Minda e Hishochy Delgado Mendoza

Efecto Percibido de un Programa de Enriquecimiento
Extracurricular en el Aprendizaje Académico-Cognitivo de sus
Estudiantes

Gracia Navarro-Saldaria, 1 erinica Gonzalez-Navarro, Carol Luengo-Miranda y Diego
Gacete-Cser

Evaluacion del Potencial de Aprendizaje: Representaciones e
Impacto en el Comportamiento Cognitivo de Estudiantes
Universitarios

Ivette Doll Castillo y Clandio Parra 1V dsquez;

151

169

189

203

221



—_________ EDITORIAL

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva




Hll

~ /[
=

Revista
Latinoamericana
de Educacion Inclusiva



ISSN: 0718-7378

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva B7ZH s
2024, 18(2), 11-13. M B 8% Latinoamericana
https:/ldoi.org/10.4067/S0718-73782024000200011 # B de Educacion Inclusiva

EDITORIAL

Escuelas Democraticas para una Sociedad mas
Democratica

Democratic Schools for a More Democratic Society
F. Javier Murillo * ! y Cynthia Duk 2

" Universidad Nebrija, Esparia
2 Universidad Central de Chile, Chile

Hace apenas dos anos, la Alta Comisionada de las Naciones Unidas para los Derechos
Humanos, la chilena Michelle Bachelet (2022), nos alertaba sobre la fragil situacion de
la democracia en todo el mundo. Asi, sefialaba que el nivel de democracia en 2021
habia retrocedido hasta niveles de tres décadas atras, lo que implica que algunos de los
logros democraticos mas importantes alcanzados se han perdido. De este declive no
se escapa ninguna region mundial, pero sefialaba a América Latina y el Caribe como
una de las que mas han sufrido —y esta sufriendo— ataques contra la democracia y sus
instituciones. Dos afnos después, nos da la sensacion de que estamos quiza aun peor.

Nos acercamos, entonces, a un abismo en el que, con toda probabilidad, seran los
grupos mas vulnerables los que sufririn las peores consecuencias. Sin democracia
siempre pierden los mas débiles: “las personas y grupos tradicionalmente marginados,
quedaran a un mas relegados”, nos decfa la Alta Comisionada.

La escuela, la educacién, no es ajena a esta situaciéon. La sufre, pero, recordando a
Mandela, también es una de las herramientas mas poderosas para cambiar esta realidad.
Efectivamente, la escuela, como reproductora de la sociedad en la que esta inserta vive
y sufre, esa crisis de democracia. Asi, por ejemplo, vive la falta de confianza de la
sociedad hacia ella, como hacia tantas instituciones, porque no parece cumplir sus
promesas de mejora de la vida de las personas. Sufre ante la defensa de posiciones
antidemocraticas de los y las adolescentes, que defienden y justifican abiertamente la
violencia, el machismo, el racismo..., como nunca antes habia ocurrido. Suftre la
violencia instaurada, ya no solo entre estudiantes, también hacia el profesorado,
también por parte de las familias. .. situaciones que nunca antes habfan ocurrido.

La respuesta de la escuela debe ser clara: ensefiar democracia y ser democratica. Porque
la educacion, o es democritica, o no es educacién. Puede ser instruccién o
capacitacion, pero no una educaciéon realmente comprometida con el desarrollo
integral de las personas y de la sociedad. Una educacién que no trabaje activamente
por lograr sociedades mas democraticas, justas e inclusivas, solo sera una herramienta
de legitimacién de desigualdades e injusticias

COMO CITAR:

Murillo, F. J. y Duk, C. (2024). Escuelas democraticas para una sociedad mas democratica. Revista Latinoamericana de Edncacion
Inclusiva, 18(2), 11-13.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782024000200011

*Contacto: fmurillo@nebrija.cs
ISSN: 0718-7378

https://revistas.ucentral.cl/revistainclusiva/



F. J. Murillo y C. Duk Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(e), 11-13

Pero antes que nada, hay que reconocer que democracia es mucho mas que un
conjunto de procedimientos y reglas para la toma de decisiones, que una forma de
gobierno escolar. La democracia es un modo de vivir, una experiencia de
comunicacion, de reflexiéon y de accién conjunta que requiere, para ser genuina,
avanzar de la mano de la justicia social.

Bebiendo de otros trabajos (Murillo y Belavi, 2020), compartimos algunas ideas sobre
cémo logratlo.

La primera idea para avanzar en la construccion de escuelas mas democraticas es sofiar,
soflar colectivamente; y creer que ese sueflo es alcanzable trabajando juntos. Es la
esperanza critica de la que hablabamos hace apenas unos meses (Murillo y Duk, 2024).
Se trata de fomentar la colaboracién de la comunidad escolar en su conjunto para hacer
de la democracia escolar una realidad tangible, tanto en discursos como en acciones.
Aunque la normativa de muchos pafses establece mecanismos formales de
participacion, estas herramientas solo adquieren un verdadero sentido democratico si
la comunidad escolar las adopta y profundiza en ellas, integrandolas en sus valores,
normas y practicas diarias. Es lo que llamamos una cultura escolar democratica.

Otro aspecto clave es la gobernanza escolar democratica, un concepto que
trasciende la mera gestion y organizacion para abordar las dinamicas complejas de toma
de decisiones, donde influyen mdaltiples actores con diferentes cuotas de poder. Esto
implica superar los enfoques centralizados y burocraticos para abrir espacios de
participacion inclusiva. Fomentar la autonomia dentro de la comunidad educativa,
promover relaciones horizontales, trabajar en redes colaborativas y generar sinergias
con colectivos locales son estrategias esenciales para democratizar la gestiéon escolar.
Una gobernanza democratica requiere tanto canales institucionales de participacion
como una comunicacién fluida, transparente y constante que abarque la complejidad
de los procesos.

Tener una cultura y una gobernanza democratica en las escuelas son condiciones
necesarias aunque no suficientes. Se necesita, ademas, que todos y todas en la escuela
puedan decidir acerca de los asuntos que les afectan. Dos elementos son claves para
lograr una participaciéon paritaria: por un lado, que todos tengan las mismas
condiciones para que se de esa participacion efectiva y, por otro, que no haya
minusvaloraciones de unos participantes sobre otros en funcién de su cultura, origen
étnico, origen nacional, capacidad, identidad de género o eleccién sexual, entre otras.
Las dimensiones de redistribucion y el reconocimiento, heredadas de la Justicia
Social, son dos elementos necesarios para construir una escuela democratica.

Por ultimo, como antes sefialamos, para que una escuela sea realmente democratica
también ha de ensefiar democracia. Esto implica, incluir en el curriculo los logros
historicos y los sacrificios realizados para consolidar la democracia, ensafiar canales
institucionales de participacion, fomentar el analisis critico y la toma de decisiones
reflexiva... Pero, también, enseflar la democracia en el ejercicio cotidiano,
posibilitando que los y las estudiantes participen en las decisiones de caracter curricular
y organizativo. Hacer que el curriculo sea también democratico.

En resumen, construir escuelas democraticas requiere una cultura y gobernanza
inclusivas, un enfoque en redistribucién y reconocimiento, y un curriculo que fomente
la democracia en teorfa y practica. Frente al auge de movimientos que amenazan estos
valores, es urgente avanzar hacia modelos educativos que fortalezcan la democracia,
tanto en las escuelas como en la sociedad a fin de evitar repetir los errores mas oscuros
de nuestra historia.
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PRESENTACION

Reinserciéon y Reingreso Escolar: Desafios para una
Educacion Inclusiva

School Reinsertion and Reentry: Challenges for Inclusive Education

Sylvia Contreras Salinas *
Universidad de Santiago de Chile, Chile

Cuando se hace referencia a la educacién inclusiva, por lo general ésta se centra en lo
que sucede en el sistema regular, que es donde se definen las metas y desafios a las que
se enfrenta, dando cuenta de un posicionamiento que no logra escapar de su
vinculacién con la normalizacién, puesto que los esfuerzos asociados a la educacion
inclusiva se ven atrapados en ciertos principios de coercién de la practica pedagogica,
con la instauraciéon de una educacion estandarizada y el establecimiento de escuelas
que buscan responder a normas generales impuestas por la sociedad. Como sefialan
Cardenas Alarcon y cols. (2024), el caracter matizado, fluctuante y complejo de la
dimension prescriptiva de la politica educativa se hace mas evidente en los paises del
Sur Global, dificultando la concreciéon de una educacién inclusiva, lo que implica que
la inclusién en cada sistema escolar debe atender también a las condiciones de
exclusion. De esta forma, los principales aspectos de la educacion inclusiva tienden a
centrarse en las escuelas tradicionales y muy poco se hace referencia a otros escenarios
y mucho menos a los agentes que en ellas participan, dejando de lado la riqueza y
complejidad de un panorama educativo que se caracteriza por su diversidad en
términos de estructuras organizativas y enfoques educativos (Gonzalez Campos et al.,
2022). Es asi como se va tejiendo una trama en que el imperativo de una educacion
inclusiva oscila entre inclusion-exclusion, situaciéon que se observa diariamente tanto
en la politica educativa como en los particulares procesos de escolarizacion (Grinberg,
2015). En palabras de Schwamberger (2022, p. 330), la “inclusién por derecho y
obligacion excluye a quienes no logran participar de los intercambios escolares y las
dinamicas de las escuelas”. En consonancia, los programas de reinsercién y reingreso
escolar surgen como alternativas desde una politica educativa que busca responder a la
obligaciéon de asegurar el derecho a la educacion, manifestindose en propuestas
eufemisticas y de maquillaje, en tanto que no logran revertir las practicas excluyentes
que sus agentes experimentan al situarse en el “patio de atras” del sistema educativo.
En otras palabras, estas iniciativas educativas tienen en comun sentires y pensares que
navegan en los bordes de la exclusion, pues no logran revertir en y desde los
dispositivos que regulan su presencia y participacién, su caracter compensatorio y
precario, sumado a los procesos de desigualdad y exclusion del que son parte. ;Cémo
subsistit en un proceso incluyente/excluyente? ¢es posible formarse o co-formarse
bajo la sombra, en la periferia, en la invisibilidad?
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En este contexto, parece relevante aprovechar cada espacio de inclusion, como es el
caso de esta publicacion, donde los diversos articulos que componen este nimero
tematico han intentado, por una parte, ofrecer herramientas para problematizar las
tensiones de la inclusién/exclusién, tal como presentar experiencias asociadas a
programas de reinsercion y reingreso escolar en todas sus variaciones y, por otra,
relevar las actuaciones de sus agentes para lograr “hacer(se)” legitimos sujetos de
derecho en condiciones de precariedad. En el marco de los aportes de tedricas
feministas, tal precariedad podria verse como una herida, no reducible al dafio, que
puede limitar al mismo tiempo que habilitar. De este modo, la aparente ambivalencia
vulnerabilidad-agencia nos permite cuestionar el acoplamiento exclusivo de la
vulnerabilidad con la pasividad y la incapacidad de actuar (Von Meding, 2021). Visto
asi, en este nimero tematico se recalca la nocién de que la exclusion escolar se entrelaza
con una precariedad material que forma parte de las instituciones y de los cuerpos,
donde la desigualdad deviene como norma y asume diversas formas que estan
presentes en estas alternativas educativas, al mismo tiempo que son fuente de una serie
de actuaciones que buscan enfrentar las diversas exclusiones. De ahi la relevancia que
frente a los dilemas de la exclusién escolar que nos tensionan, conflictian y desaffan a
generar respuestas, se difundan experiencias y saberes de las iniciativas que se
proponen acompafiar diversas trayectorias educativas. Es decir, la construccion y
difusién de conocimiento respecto a la educacién inclusiva, no debe limitarse al
entorno de la escuela regular, sino que ha de extenderse a otros espacios educativos
que tienen el desafio de acompanar trayectorias educativas diversas, en particular, de
nifios, niflas y jévenes que han sido excluidos de las escuelas tradicionales o que han
rechazado lo que estas tienen para ofrecer.

El primer articulo, de Claudia Fonseca presenta un atractivo titulo “(Re)invenciones
de la Reescolarizacion de los-las Participantes de los Programas de Reinsercion
Educativa (PDE)”, ella expone las distintas capas de lo que ocurre en un programa que
se configura como un dispositivo de medidas cautelares de familia o derivaciones de
las oficinas de protecciéon de la nifiez. En su contribucién se puede apreciar con
claridad la produccién de efectos-afectos que se dan en estos dispositivos, los que
implican relaciones de poder que involucran lo sedimentado, junto con la novedad que
aparece con todas sus fuerzas en las investigaciones sobre la cotidianidad y las practicas
pedagdgicas en el “patio de atras”, generando preguntas sobre los vinculos entre lo
establecido y las actuaciones puestas en marcha en dichos programas.

En segundo lugar, bajo el titulo “La Experiencia de Reingreso a la Educacion
Secundaria y el lazo Social. Una Perspectiva en Contextos de Vulnerabilidad Social de
la Argentina”, Marcelo David Krichesky nos ofrece un acercamiento a esta relacion de
inclusién-exclusion. Situaciéon que se vuelve una tarea primordial para transformar ese
estar en la escuela en el patio de atrds, como una posibilidad significativa y sostenida
donde se hacen presentes las situaciones de ensefianza y de aprendizaje, especialmente
con relacién al lazo social como una especificidad que adquiere el reingreso.

En tercer lugar, el articulo “Trayectorias Formativas, Sociales y Educativas de
Docentes en Programas de Reinsercion Escolar en Chile”, presentado por Cristian
Rozas y nuestro equipo, conformado con Constanza Herrera y Sylvia Contreras, releva
en esta relacién inclusion-exclusion, la particular analogfa que estos profesionales
establecen entre sus experiencias personales en contextos de desigualdad y lo
vivenciado por los nifios, nifias y jovenes, situacién que reafirma sus motivos para
desempenarse en estos programas, concluyendo que sus biograffas son un recurso
invaluable para la educacion personalizada que ellos demandan.
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En la misma linea, Cristébal Madero y Tomas Ilabaca indagan en la identidad de
docentes que trabajan en la modalidad de Educacion para Personas Jévenes y Adultas
(EPJA), relevando la vocacién como una dimension clave en las practicas inclusivas,
en una logica excluyente. Desde ahi, subrayan lo complejo, contextual e interactivo de
acompafiar trayectorias diversas para desplegar multiples discursos e intersecciones.

Paralelamente, Juan Pablo Espinoza y Natalia Ferrada nos invitan a reflexionar
abordando el dilema de la inclusion excluyente, desde el enfoque de la justicia curricular
y su aporte a los procesos de reconocimiento de saberes, como una forma de
distanciarse del caracter compensatorio de los dispositivos impuestos a estos
programas y de la l6gica del déficit que se promueve en los procesos de subjetivizacion
de tales dispositivos, en particular, en un régimen de rendicién de cuentas.

Por su parte, el articulo titulado “Acciones Educativas para la Reinsercion Escolar de
Jovenes y Adultos: Una Tarea Desafiante”, de Lissette Cavallo-Bertelet, ofrece otra
mirada de los programas EPJA, a través de un estudio de caso tnico que incluye las
voces de diversos agentes, desde las cuales se logra reconocer las principales acciones
pedagdgicas que se dan cita. En su contribucion, podemos visualizar la fragilidad y
precariedad que atraviesa esta modalidad, en términos de la politica educativa. Lo que
nos pone en la compleja tarea de buscar formas de referirnos a la educacion inclusiva,
para no estar ajenos a esta modalidad.

En su articulo, Ninosca Bravo y Juan Mansilla presentan los sentidos y valoraciones
que otorga el estudiantado que asiste a EPJA a su participacién en el programa.
Destacan la relevancia de asistir regularmente para la construcciéon del sentido de
pertenencia. Sus resultados relevan el sentido instrumental que los jévenes asignan a la
educacion para el desarrollo de habilidades y saberes que les permita desenvolverse
tanto en el contexto social como laboral. No obstante, en esta modalidad EPJA se
renueva la promesa de la educaciéon, mas alla de una trayectoria de exclusion o de los
presagios de fracaso y desencanto escolar. Es decir, el estudiantado ve en esta
modalidad un espacio que le permite pensar/sofiar en un futuro.

Profundizando en la relacién educacion-trabajo, la contribucion de los investigadores
del Pafs Vasco, Andoni Pefiedo, Javier Prez-Hoyos y Alvaro Moro, dan cuenta de un
estudio que tiene como eje clave el “florecimiento”, tropo que busca representar el
estado optimo de desarrollo y bienestar en diversos aspectos de la vida humana, los
que contribuyen a una existencia plena y satisfactoria, conectandolos con los procesos
participativos que vivencia el estudiantado. Lo abordado en este articulo, se vincula
con la relevancia de la asistencia del estudiantado que sefala la contribucion anterior y
en él se puede reconocer que los mecanismos de participacion y convivencia expresan
no solo algunos principios de la educacion inclusiva dentro de estas modalidades, sino
también, posibilidades de producir discursos de insistencia de aquellos que desean
eludir el fracaso escolar y social, desde el patio trasero.

Para cerrar la seccion tematica de este namero, desde Costa Rica, Linda Madriz-
Bermudez y su equipo, nos brinda otra mirada de la relaciéon educacién-trabajo. En
otras palabras, de la inclusién educativa y la inclusién social-laboral. Particularmente,
la implementacién de un enfoque por competencias y Disenilo Universal para el
Aprendizaje (DUA) en el aumento de las posibilidades laborales de personas que no
se graduaron en la educacién regular y participan en un Bachillerato de Empleabilidad
y Emprendimiento (BEE) en Costa Rica. Estas valoraciones positivas son centrales
para pensar en las vicisitudes de personas que han vivenciado la exclusiéon escolar,
mediante luchas cotidianas que en su dimensiéon mas personal aluden a una resistencia
a la precariedad, que tal vez no busca transformar las desigualdades, pero claramente
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es un intento de pervivir, ya que para muchos de los nifios, nifias y jovenes que acuden
a estos programas, asistir a ellos significa ya una batalla por transformar su realidad. Si
bien, desde la distancia dichos programas existen en un sentido muy instrumental, bajo
la serie de presiones econdémicas que no tienen mucho que ver con los principios de
una educacién para la justicia social.

En sintesis, mirar y pensar en una educacién inclusiva desde las experiencias y saberes
que se gestan en programas de reinsercion y reingreso, sin duda, da cuenta de que el
aprendizaje es un problema-deseo-derecho frente a aquellos relatos que devaldan,
estigmatizan y colocan en el patio de atras a los agentes que participan en ellos,
haciendo mas dificil el estar y el aprender. No obstante, desde la precariedad nos
encontramos con agentes que no solo asisten por motivos instrumentales, sino que lo
que quieren es aprender o enseflar, defendiendo estos espacios como lugares de
construccion de conocimiento, mas alla de que por momentos se dispersen, se aburran
o se frustren por estar a la deriva, librados a su propia suerte. En suma, entendemos
que se les hace muy dificil hacer y sostener una educacién inclusiva, aunque siguen
creyendo y deseando desde sus posibilidades presentes y futuras, apostando a la
promesa de la educacion.

Adicionalmente, el presente numero incluye tres articulos de temas libres. En el
primero la autora Luz Olivo y su equipo, indagan los sistemas de apoyo para la
educacion inclusiva en el contexto de un bachillerato técnico en Contabilidad de
Ecuador, a partir de la implementacién de la metodologia Lesson Study concluyen que
esta contribuye al fortalecimiento de la formacién técnica. Finalmente, las dos
siguientes contribuciones se enmarcan en la perspectiva de los estudios cognitivos.
Gracia Navarro-Saldafia y su equipo de la Universidad de Concepcién, exploran el
efecto percibido de la participacién en un programa de enriquecimiento extracurricular
en el desarrollo académico-cognitivo de jovenes identificados con alta dotacion
intelectual. Por su parte, Ivette Doll Castillo y Claudio Parra Vasquez, presentan los
hallazgos de una investigacién que tuvo como objetivo describir los cambios que se
produjeron en las representaciones de estudiantes universitarios en torno al fenémeno
de la evaluacion del potencial de aprendizaje y de la percepciéon de su propio
comportamiento cognitivo, después de experimentar procesos de evaluacion dinamica
mediada basados en la propuesta de Feuerstein. Los resultados muestran que sus
percepciones impactaron discretamente la toma de conciencia de fortalezas y
debilidades cognitivas.
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RESUMEN:

En el marco de las politicas focalizadas en nifiez y adolescencia en Chile desde el afio 2015 se amplia la
instalacién de programas de Reinsercion Educativa (PDE) licitados por SENAME hasta el afio 2021, y
postetiormente por el Servicio de Proteccién Especializada (ex Mejor Nifiez). En estos programas se
entraman las expectativas futurocéntricas de una politica focalizada en una nifiez invencionada como
vulnerable en su trayectoria educativa, por lo tanto, necesaria de “ser” intervenida y (re)orientada hacia la
escolaridad. Sin embargo, dichas delimitaciones son colocadas en cuestién y reinvenciéon por los-las
participantes que transitan y/o son arrojados-as en estos programas por medio de medidas cautelares de
familia o las mismas derivaciones de las oficinas de proteccion de la nifiez. A partir de una perspectiva
etnografica digital que comprende la revision documental de archivos digitales de proyectos formulados y
licitados por la ONG La casona de los jovenes, imagenes de talleres y actividades socioeducativas y
tecnologfas de intervencién (PII, evaluacién de talleres) nos acercamos a las (re)invenciones de la
reescolarizacion. De este proceso se visualizan ensambles entre los-las participantes (humanos-as y
tecnologfas generizadas), las imdgenes y dispositivos de intervenciéon que desplazan las concepciones de
abandono escolar, desescolarizacién, siendo significadas desde el pasarlo bien, recreacién, interés; en un
tiempo de interrupcion-trayecto educativo que constituyen un estar “ahi” en un taller o una actividad; un
presente de la escolaridad.
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ABSTRACT:

Since 2015 in Chile, as part of childhood and adolescence focused policies, educational reintegration programs
(PDE) installation have been extended. Those programs wete bid by SENAME until 2021, and subsequently
by the Specialized Protection Service (formerly Mejor Nifiez). In the focused policy of such programs, future-
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Assemblages (workshop images and intervention devices) are visualized within this process between the
participants (humans and gendered technologies), and displace school drop-out and unschooling conceptions,
signified from having fun, recreation, interest; of a timeline interruption-educational trajectory, which
constitutes being "there" in a workshop or activity; a schooling presence.

KEYWORDS:
(Re)invention, Re-schooling, Educational reinsertion, Children, NGO ILa Casona.

COMO CITAR:

Fonseca Carrillo, C. (2024). (Re)invenciones de la reescolarizacion de los-las participantes de los programas de Reinsercion
Educativa (PDE). Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 18(2), 23-41.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782024000200023

*Contacto: claudia.fonseca@usach.cl Recibido: 1 de mayo 2024
ISSN: 0718-7378 1* Evaluacion: 4 de septiembre 2024
https://revistas.ucentral.cl/revistainclusiva/ Aceptado: 27 de septiembre 2024


mailto:claudia.fonseca@usach.cl

C. Fonseca Carrillo Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 23-41

1. Introduccion

Hacia finales de la década de los 2000, desde diagnosticos de pobreza multidimensional
(Encuestas CASEN, datos Ministerio de Desarrollo Social) y estadisticas de poblacion
de estudiantes matriculados en sistemas de educacion formal (MINEDUC), en Chile
se visualiza un porcentaje significativo de estudiantes en exclusion escolar o
alejamiento de las escuelas, presentando interrupcién en sus trayectorias educativas y
rezago escolar producto de repitencias reiteradas o desescolarizaciéon. Problematica
atendida desde politicas publicas y programas de intervenciéon dirigidos bajo la
convenciéon mundial de los derechos de la nifiez, que comprende la educacién como
un derecho humano y la escolaridad como una garantia del estado.

Desde dichos marcos, comprendemos la educacion como parte de un marco de
derechos y la escolaridad o, mas bien, la escuela como un co-garante educativo. Este
enfoque de nifiez y derechos ha promovido la instalacion de programas de proteccion
especializada de Reinsercion Educativa (PDE) licitados por el Servicio Nacional de
Menores (SENAME) a fundaciones u organizaciones no gubernamentales (ONG).

Desde los marcos técnicos y discursivos de las orientaciones técnicas de estos
programas se enfatiza en la atencioén y reinsercion en un sistema educativo a los-las
estudiantes (nifieces) que no se encuentran en desescolarizacion o aquellos-as que estan
en fragilidad educativa (rezago escolar, baja asistencia, repitencias reiteradas, adulto
que no favorece o cumple con su rol de apoderado, bajo rendimiento educativo,
conductas transgresoras, etc.), demarcandose las fases de intervencion a la par de
dispositivos humanos-no-humanos y técnicas de intervencién psicosociales y
educativas que compensen o, vinculen a los que estan fuera de las escuelas. Aunque
los lineamientos técnicos de estos programas promueven la reescolarizacién no
necesariamente atienden la inclusién educativa y social de estos-as nifies, focalizandose
en la asistencia escolar y matricula vigente en un sistema de educacién formal como
respuesta o solucion ante la fragilidad educativa o la desescolarizacion.

Desde el afio 2015 en adelante se amplian las licitaciones del Servicio Nacional de
Menores para la instalaciéon de programas de reinsercion PDE en el contexto de los
circuitos 24 horas, pensados como dispositivos en complementariedad e intervencion
conjunta con programas como PIE, PDC, PPF 24 horas. Estos circuitos se
extendieron por estadistica a alrededor de 35 comunas definidas como prioritarias para
la instalaciéon de programas de reinsercion educativa y dispositivos de atencion
complementarios. En dicho contexto la ONG La Casona de los jévenes concursa a
dicha oferta programatica adjudicandose 14 proyectos o, el 40 % de los programas
PDE a nivel nacional; que implement hasta mayo del 2024,

Las orientaciones técnicas de los programas PDE contienen una matriz logica que
define indicadores, porcentajes y resultados que se deben obtener por objetivos (Mejor
Ninez, OO.TT, 2022; Sename, OO.TT, 2018). Asimismo, se indica la construcciéon de
Planes de Intervencién (PII o PIU) y sus contenidos minimos de intervencién a nivel
individual (con el nifio, nifia o adolescente), familiar y comunitario (redes y co-
garantes). Estos instrumentos o, mas bien, tecnologias, trazan los limites y las
subjetividades que deben ser atendidas o (re)escolarizadas, describiendo su perfil,
factores de riesgos asociados a caracteristicas socioculturales, vulneraciones, entre
otros, que son mencionadas en la justificacion y marco de derechos de las orientaciones
que invencionan la reescolaridad (reinsercion educativa) que debe lograrse a través de
técnicas de intervencion como talleres, salidas pedagogicas, sesiones de
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problematizaciéon de la situacién escolar, monitoreo y seguimiento de asistencia
escolar, entre otros.

Estas técnicas son (re)invencionadas en los contextos y relaciones de los-las
participantes de los programas, presentandose otros sentidos respecto a la
reescolaridad, centrada en las multiples experiencias escolares, intereses y transitos
educativos, por lo tanto, no encarnan las caracterizaciones de la desescolarizacion
(vulnerable) ni son el cuerpo de la fragilidad educativa. Esto ultimo, supone una
discusiéon con el marco de referencias e investigaciones sobre reescolaridad pero
fundamentalmente, con las ideas y dispositivos humanos-no-humanos que la
configuran, las tensiones y distancias de las reinvenciones de los-las participantes. Es
necesario preguntarse con respecto a cuales son las invenciones que se describen en
los proyectos formulados por las organizaciones que licitan los programas de
reinsercion educativa (PDE), las orientaciones técnicas emanadas de la politica publica
y sus tecnologfas y, como se (re)invencionan en los espacios de taller y actividades en
las cuales participan los-las nifieces. Entonces, nos interesa conocer y distinguir las
(re)invenciones de la (re)escolaridad que se presentan en los programas PDE vy los
ensambles humanos-no-humanos  (participantes, profesores-ras, planes de
intervencion, talleres, etc.) que componen las (re)invenciones de los proyectos que se
formulan a través de los proyectos de reinsercion educativa formulados e
implementados por la ONG La Casona. Se hace mencién del término participante
como una manera de visualizar los modos en los cuales los enfoques transversales
comprenden a los-las nifieces que son derivados-as a la red proteccional del servicio;
que suponen la co-construccion de la intervenciéon como también la consulta y opinion
permanente de los-las nifieces y sus familias (Mejor Nifiez, 2022).

2. Estado de la investigacion: programas y alternativas de
reescolaridad en Chile y Latinoamérica

La (re)escolarizacion de los-las nifieces y jovenes que participan de los Programas de
Reinsercion Educativa en Chile han sido abordados desde investigaciones que
enfatizan en los aspectos psicosociales, desercion escolar, indices de vulnerabilidad,
conductas transgresoras, indicadores de negligencia parental, exclusiéon escolar, entre
otros, a partir de la voz de los profesionales, docentes, tutores y coordinadores que se
relacionan con los-las participantes de estos programas (Medina Rubilar y Olivares
Garcia, 2022), como también desde la implementacion de la politica publica, los
modelos de programas de Reinserciéon Educativa PDE (SENAME) y la caracterizacion
de los usuarios y usuarias (Carrizo Silva et al., 2020; Padilla Burgos, 2022; Pinto et al.,
2019).

Dichos estudios enfatizan caracterizaciones de vulnerabilidad en cuanto a las
competencias socioeducativas y familiares de los-las estudiantes, justificando modelos
de intervencién psicosociales mediados por politicas gubernamentales de caracter
compensatorio y de prevencion de la desescolarizacion como los programas de
Reinsercion Educativa y otros dispositivos complementarios que en su mayoria se han
focalizado en aulas de reingreso, proyectos de Reinsercion Educativa Mineduc, EPJA,
CEIA y tutorias pedagodgicas (Araya, 2018; Contreras y Baleriola, 2022; Espinoza et al.,
2019, 2021; Gonzalez et al., 2022; Rabuco, 2022; Quiroga, 2022, entre otros). Lo
anterior no desconoce la existencia de otras investigaciones con respecto a la
reinsercion educativa y los procesos de reescolarizacion (Espinoza et al., 2016), sin
embargo, responden a estudios con respecto a la reescolaridad a partir de programas
devenidos del Mineduc y EPJA.

25



C. Fonseca Carrillo Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 23-41

Por otro lado, los métodos de investigaciéon implementados responden a estudios
cualitativos con entrevistas, analisis de discursos y contenidos, grupos focales y
estudios de caso, y estudios cuantitativos con analisis de estadisticas, aplicacién de
encuestas y cuestionarios de satisfaccion de usuarios-as, entre otros.

En el articulo de Medina Rubilar y Olivares Garcia (2022) se plantea una relacion entre
los niveles de motivacion y los procesos de reescolaridad a partir de la perspectiva de
los directores-as de programas PDE. Al respecto mencionan que “Los directores de
los PDE identifican como un factor fundamental la motivacion inicial de los nifios,
nifias y adolescentes que ingresan al programa, donde los profesionales son capaces de
conectar esta motivaciéon con una escuela...” (Medina Rubilar y Olivares Garcfa, 2022,
p. 13). Los niveles de motivaciéon y procesos de “reenganche” tienen como centro la
finalizacién de una trayectoria educativa y la escuela como el lugar de la escolaridad,
sin embargo, no se comprenden otros espacios de interaccion y relacion como
experiencias de (re)escolaridad, ya que se focalizan en la atencién de la vulneracién.
Con respecto la concepcion de vulnerabilidad, Carrizo Silva y cols. (2020) plantean que
las nifieces que ingresan a estos programas “...no encajan con el perfil que solicitan los
establecimientos, debido a la presencia de diferentes situaciones de vulnerabilidad, que
no son abordadas de manera holistica en las escuelas...” (p. 121).

Las maneras en las que son caracterizadas las nifieces y jovenes en las investigaciones
sobre reescolaridad (Espinoza et al., 2019; Medina Rubilar y Olivares Garcia, 2022;
Padilla Burgos, 2023; Rabuco, 2022; entre otras.), se componen de elementos de
exterioridad como la desmotivacion, bajas expectativas, consumo problematico de
drogas, trabajo infantil, pobreza. Espinoza y cols. (2016) plantean que los “...programas
de reescolarizacion existentes en Chile conforma la presencia de diferentes perfiles de
estudiantes (...) la modalidad proyectos de reinsercion atiende al grupo etario mas
juvenil (menores de 18 afios) (...) de mayor vulnerabilidad social y educativa” (p. 983).
Estas caracterizaciones presentan el alejamiento escolar como una respuesta de la
desmotivaciéon y la vulneracién, sin embargo, cabe preguntarse si la trayectoria
educativa y los modelos curriculares de las escuelas se relacionan con la experiencia y
el transitar educativo, es decir, si son significativas. Por otra parte, Espinoza y cols.
(2021) mencionan que “... En cuanto a las variables relacionadas con las caracteristicas
de los estudiantes y de sus familias, son relativamente pocas las que estan vinculadas
de manera significativa con el fracaso escolar y la repitencia” (p. 127).

La vulnerabilidad aparece como el eje que configura las inclusiones-exclusiones del
sistema escolar como también las imagenes desde las cuales son ubicados-as los-las
participantes de estos proyectos; desde un déficit que debe ser compensado por medio
de técnicas socioeducativas. Sin embargo, cabe preguntarse sobre los procesos de
inclusiéon escolar como posibilidades de agenciamiento, atendiendo que tanto las
inclusiones como sus agencias son posibilidades contextuales y contingentes.
Asimismo, es relevante pensar en como esas invenciones socioecondmicas,
psicologicas y sociolégicas, son los limites de una reescolaridad que no incorpora la
experiencia de talleres en espacios y tiempos que articulen humanos-no-humanos
(plantas, animales, maquinas) mas alla del diagnostico de la carencia. En este sentido,
es crucial recoger la perspectiva de los-las participantes de los proyectos y sus espacios
de interés mas alla de la finalizacion de una trayectoria educativa. Padilla Burgos (2022)
plantea que “...las categorias y experiencias de desmotivacion, estudiante problematico,
cultura escolar, exclusion de la diferencia (...) barrios vulnerables, etc., en si mismas
son insuficientes (...) Dado que las motivaciones y causas sobre el fracaso escolar
encuentran en cada joven diferentes biografias...” (p. 38). Entonces, es crucial ir mas
alla de los discursos y sus dispositivos institucionales, las responsabilidades que se les
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otorga a las familias y los supuestos de conductas transgresoras o desadaptativas, y
preguntarse por las trayectorias educativas que se construyen en un tiempo que no esta
regulado por los espacios escolares.

Si bien es relevante observar los discursos institucionales, consideramos importante
remirar las imagenes que invencionan a los-las participantes de los proyectos de
reescolarizacion, y problematizar las reinvenciones que los-las participantes visualizan
de sus reescolaridades.

En el contexto Latinoamericano se encuentran investigaciones que abordan
experiencias de reinsercion escolar, exclusion escolar, abandono escolar, desercion
escolar, inasistencia, pobreza urbana y factores econémicos, familiares e institucionales
asociados a la desescolarizaciéon (Amancha Poveda y Hernandez Jurco, 2024; Buiza
Chuquitaype y Gutiérrez Beltran, 2024; Jiménez Asenjo y Gaete Astica, 2013; Saccone,
2022). Como también se presentan estudios que discuten con respecto a las
valoraciones de la escuela y su pérdida de sentido para los jovenes en paises como
México, Chile, Argentina y Colombia (Acevedo, 2019) como también con relacién a la
exclusion e inclusion educativa en Latinoamérica (Marchesi y Hernandez, 2019).
Amancha Poveda y Hernandez Jurco (2024) abordan factores asociados a la desercion
escolar en el contexto de Ecuador, especificamente, en la provincia de Tungurahua. Al
respecto mencionan que la “..alta inestabilidad familiar (..) muy bajos niveles
econémicos, bajo nivel cultural y de escolaridad de los miembros de la familia,
necesidad de que los niflos realicen actividades no propias de su edad...” (p.18) se
presentan como factores que inciden en el alejamiento de los sistemas escolares como
respuesta del déficit o carencia como un problema del nifio-nifia y sus familias. Saccone
(2022) plantea que “las condiciones de vida de los y las jévenes y sus familias pueden
favorecer la interrupcién de la escolaridad. La necesidad de trabajar es uno de los
aspectos sefialados por los jovenes varones (y, con menor frecuencia, por las mujeres)”
(p. 10), situandose la pobreza urbana como un factor que propicia la interrupcion de
la escolaridad en los contextos de pobreza en Argentina. En este sentido, es relevante
preguntarse sobre esas afecciones, los vinculos con otros humanos-as como también
sobre la desescolarizacion como una respuesta de la pobreza, trabajo infantil,
vulneracion, como explicacion. San Martin (2019), en el contexto del Salvador, plantea
que la desescolarizacion se generaria por factores como “El desplazamiento forzado
dentro del pais (..) La emigracion de familias y poblacién hacia otros paises,
principalmente México y Estados Unidos (...) Condiciones econémicas y pobreza”
(s.n), distinguiéndose la migraciéon forzada como un factor que lo diferencia de los
otros estudios revisados aqui, no obstante, del mismo modo se enfatiza en las
condiciones de pobreza y vulnerabilidad como factores incidentes, siendo un aspecto
en comun en las investigaciones sobre reescolaridad en Latinoamérica.

Acevedo (2019) menciona que “Es indiscutible que en las clases mas pobres el sentido
de la escuela se desvanece, debido a las circunstancias y realidades de los contextos, la
pobreza trae consigo muchos factores que inciden en la pérdida de sentido de lo escolar
(Guerra, 2000; Sapiains et al., 2001; Ghiardo y Davila, 2005; Postigo et al., 2000;
Foglino et al., 2008; Meo y Dabenigno, 2011; Corica, 2012; Ibarra et al., 2013; Roman,
2014; Estrada, 2014)” (p. 11), porque “...ya no es el escenario de ilusiones futuras que
permitira ser alguien o alcanzar un mejor futuro” (p. 10), cobrando relevancia
preguntarse para qué alcanzar un futuro que se distancia de la vivencia en presente de
una escolaridad.
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3. Método

El enfoque metodolégico se enmarca desde una perspectiva etnografica digital que usa
e implementa formatos digitales y virtuales para producir informacion, analizar datos
y vincular a los participantes. Segun Pink y cols. (2019) “...las tecnologias de los
medios se han convertido progresivamente en experiencias altamente personalizadas
que estan integradas en nuestra vida cotidiana” (p. 65). Dichos contenidos mediados
componen las invenciones con respecto a los-las estudiantes, la escolarizacion, a través
de la circulaciéon de imagenes digitales. Comprendemos que esta investigacion observa,
(re)mira e interpreta por medio de soportes digitales las (re)invenciones de la
(re)escolarizaciéon en los programas de Reinsercion Educativa (PDE). Nos interesa
conocer y distinguir las reinvenciones de la (re)escolaridad de los-las participantes de
los programas de las invenciones contenidas en la formulacién de los proyectos y sus
orientaciones técnicas, como también las invenciones que estructuran los formatos de
intervenciéon socioeducativos. Con respecto al disefio de la investigacion se plantea La
Complementariedad como un disefio que alude a la seleccion de métodos e
instrumentos de produccion de informacion mas alla de una metodologfa especifica.
Jaramillo Echeverri y Murcia Pefia (2001) plantean que hay distintas “...tendencias
cualitativas como: La FEtnograffa, la Teorfa Fundada, la Fenomenologia, la
Hermenéutica, la Investigacion Accion Participativa, la Etnometodologia, las Historias
Orales o de Vida (...) todas estas presentan elementos importantes en el analisis en la
comprension de las realidades culturales” (p.195). Desde este disefio justificamos la
complementariedad de la etnografia digital y de la semiologia para la revision
documental en soportes virtuales y analisis de imagenes digitales de los talleres PDE.

La revision documental se focaliz6 en los archivos digitales de proyectos de
Reinsercion Educativa (PDE) formulados por la ONG La Casona para licitaciones de
SENAME y del Servicio de Proteccion Especializada de la Nifiez y Adolescencia entre
los afios 2015 y 2021, con el fin de recoger las imagenes que invencionan y producen
a los-las participantes de los proyectos desde las orientaciones técnicas. Asimismo, se
incluy6 la revision documental de la pagina web e Instagram de dicha. Con respecto al
analisis de imagenes, es necesario mencionar, que son ubicadas en diferentes lugares y
contextos que otorgan sentidos a las visualidades. Segun Gillian Rose (2019), las
imagenes presentan diferentes modalidades, la modalidad compositiva, tecnologica y
social. Esta ultima, “...es en gran medida un término simplificado. Se refiere al rango
de instituciones, practicas y relaciones econdmicas, sociales y politicas que rodean a
una imagen y a través de los cuales es vista y utilizada” (Rose, G., 2019, p. 73), aspectos
que se pueden comprender y visualizar en los proyectos de reinserciéon educativa, sus
formulaciones y orientaciones técnicas que rodean las imagenes de los-las participantes
de los programas otorgando sentidos y lugares. Sin embargo, tanto los lugares como
las modalidades de las imagenes no tienen limites tan claros, por lo tanto, sus
distinciones o separaciones son difusas. Por ello planteamos que las imagenes de los
programas PDE serfan visualidad(es), puesto que la ““...visién construye la realidad de
varias formas: ‘cOmo vemos, coOmo somos capaces de ver o se nos permite o se nos
hace ver...”” (Rose, G., 2019, p. 41). Con respecto al analisis visual se incorporaron
aportes de la semiologia de las imdgenes para describir las denotaciones y
connotaciones visuales (Barthes, 1977) de los registros digitales de los talleres. La
denotacién de una imagen digital aborda la descripcion de los signos que se
“decodifican” en la superficie de la imagen, es decir, aquello que capturamos en una
primera observacion y la connotacion se aproxima a la heterogeneidad de significados
que se le otorgan en el marco sociocultural y econémico. A la luz de lo expuesto, es
necesario clarificar que las imagenes no encierran los significados que se les otorgan,
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ya que circulan en contextos, por lo tanto, presentan contingencia y “... amplian su
significado, no solamente a través de sus propios signos sino también de su relaciéon
con los signos de otras imagenes...” (Rose, G., 2019, p. 218) y practicas institucionales.
Castoriadis (1997) plantea que “Las significaciones imaginarias sociales crean un
mundo propio para la sociedad considerada, son en realidad ese mundo (...) Crean asi
una “representaciéon” del mundo, incluida la sociedad misma y su lugar en ese
mundo...” (p. 9), como los contornos de las imagenes en los diferentes contextos
sociales y culturales.

Con relacién a la muestra de esta investigacion se delimité a una revision documental
de 10 proyectos formulados y licitados por la ONG ILa Casona de los jévenes entre los
afios 2015 y 2021, 82 evaluaciones de taller y actividades. Por otra parte, la muestra de
imagenes comprende 60 registros de talleres realizados en los programas PDE de las
comunas de Maipu, La Florida, Lampa y Pedro Aguirre Cerda entre los afios 2022,
2023 y 2024.

El analisis de la informacion se desarroll6 en tres momentos y se acudio a las siguientes
técnicas: en un primer momento se analizaron las imagenes de los talleres desde una
perspectiva semiologica (Rose, G., 2019) por medio de una matriz de analisis que se
compone por el significante visual, significacién, diferenciado en denotativo y
connotativo. En un segundo momento, las imagenes analizadas se contrastaron con
las evaluaciones de los talleres, los PII y las narrativas e imagenes que se presentaron
en los proyectos formulados y sus orientaciones técnicas. En un tercer y ultimo
momento, se articularon las imagenes analizadas, con las narrativas visuales, la teorfa y
los antecedentes de investigacion; triangulando (Jaramillo y Murcia, 2001) los niveles
de analisis y la teorfa formal como parte del proceso interpretativo. Flusser (2017)
menciona que “...las imagenes no son (...) complejos de simbolos ‘denotativos’
(univocos), sino complejos de si ‘connotativos’ (ambiguos): dan lugar a
interpretaciones” (p. 47). Por lo tanto, las imagenes connotan una heterogeneidad que
desborda el marco de la imagen que se visualiza dando cabida a variadas
interpretaciones y lugares que van mas alla de la vulneracion, la exclusion y carencias
educativas.

Se presentan resguardos éticos tales como, omisiéon de nombres y rostros, de
antecedentes o identificacién de nifiez y sus familias en PII y evaluaciones. Asimismo,
se cuenta con los protocolos y resguardos de uso de informacién de la ONG La
Casona.

4. Resultados

A partir de las imagenes de los talleres, las narrativas visuales y los sentidos otorgados
por los-las participantes se relevan tensiones entre los ensambles humanos-no-
humanos descritos, ya que se connotan instancias de reescolarizacion en un tiempo y
espacio que puede ser comprendido como escolar que se tensiona con la idea de
escuela como espacio escolar que transcurre, se habita y vive en las instituciones
autorizadas o formales. Asimismo, se visualiza una discontinuidad entre las
caracterizaciones que invencionan a las subjetividades a escolarizar y las agencias que
se promueven en los espacios de taller.

Las narraciones visuales presentes en los proyectos de Reinserciéon Educativa PDE
exponen los bordes que invencionan a los-las nifieces a partir de dispositivos humanos-
no-humanos (discursos, lenguaje, conocimientos psicolégicos, sociolégicos, encuestas
Casen, entre otros), que enfatizan en indicadores de fragilidad educativa y factores de
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desescolarizacion (ONG La Casona, proyectos PDE ILa Casona, 2018-2020; Sename,
OO.TT, 2018-2020). Asimismo, son caracterizados-as desde los posibles riesgos y
vulneraciones desde los cuales son descritos con transgresion de limites, familias con
escolaridad incompleta, baja expectativas escolares, baja participacién, como se
ejemplifica a continuacion:
1. ...los potenciales NINA y familias, que seran atendidas en PDE, presentan
niveles de escolaridad incompletas, de educacion bdsica, bajas expectativas de
escolarizacion, b;zz/a vinculacion con el proceso educativo de los/as NINA, en

su rol de apoderado/a, y como acompaiante en el proceso educativo
(Sistematizacion proyecto PDE, 2020), entre otros. (p. 5)

2. ...desde el enfogque de derechos, la desescolarizacion es la desvinculacion del
sistema escolar, por exclusion de los establecimientos educativos, como también,
por conductas desadaptativas que las escuelas no lograron abordar con
estrategias oportunas o pertinentes, generando un regago escolar (...) y otros
factores de vulneracion de derechos. .. (p. 5)

Por otra parte, sus contextos de habitabilidad son comprendidos desde la
vulnerabilidad, sobre la cual se dice, “..respecto al nivel de vulnerabilidad
socioeconomica se presenta que alrededor del 60 % y mas, de las familias, se
encuentran en el tramo mas vulnerable segin sus ingresos econémicos y la actividad
laboral que realizan, que producen un contexto que incide en la desescolarizacion y
fragilidad educativa...” (ONG La Casona Proyecto de Reinserciéon Educativa, p.4).

Los programas de reinsercion se adscriben a modelos de intervencion, que en el caso
de los proyectos de la ONG La Casona, se cifien al modelo multidimensional
contenido en las orientaciones técnicas (Sename, OO.TT, 2018-2020; Mejor Nifiez,
OO.TT, 2022; ONG La Casona, proyectos PDE, 2018-2021). Este modelo se describe
como una intervencion integral que:
...considera el abordaje interventivo desde: aj}ecz‘os culturales y contextuales, que
recogen las representaciones, valoraciones, de los nivios/as y adolescentes y sus
Sfamilias, sobre la escuela y la educacion, acercandose a los significados respecto a
los procesos educativos y el ey)acz’o escolar, a partir de sus experiencias en sus
trayectorias educativas (...) los aspectos psicosociales y afectivos, considera la
antoestima, la percepcion de autoeficacia y las expectativas (...) los aspectos
conductuales, se abordara en la intervencion, las rutinas de estudio, el uso del
tiempo libre, los hdbitos y relacion entre pares u otras subjetividades (...)

aspectos conductuales y actitudinales hacia la escolaridad. (ONG La Casona,
2022, p. 9)

Este modelo enfatiza en diagnosticar dichos aspectos en funcién de la reescolaridad
de los-las nifieces en la escuela que se aborda en las distintas etapas de intervencion y
las tecnologias que planifican y proyectan los procesos de reescolaridad. Esto ultimo,
se estructura en un eje individual, familiar y comunitario, con objetivos, instrumentos,
enfoques transversales, resultados y tiempos (ver Figura 1). En este sentido, se connota
que el plan de intervencién invenciona el como, dénde y cuando proyectar el tiempo
de la reescolarizaciéon desde un enfoque psicosocial que responde a las orientaciones
técnicas de atencion a la nifiez (Sename, Servicio de proteccion especializada).
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Figura 1
Plan de intervencion individual (PII)

-
E 1 gervicio Nacional de.
% )Proteccion Especializada

a la Nifiez y Adolescencia

PLAN DE INTERVENCION INDIVIDUAL (PIIN® )

Region: Adulto ylor en el delfla NNJ
Linea Programatica: o B 'Nombre:
Nombre Responsable intervencion: RUN:
Fecha de Elaboracion del Plan: Direccion:
Fecha de Término del Plan:
Nombre del nifio/a o joven: Teléfono:
RUN:
Nombre social:
Fecha de Edad: Geénero: Relacion con el/la NNJ:
Nacimiento:
Interculturalidad:
Inclusién:
Motivo Ingreso a PDE: SINTESIS DIAGNOSTICA:
Fecha de ingreso:
OBJETIVO DEL ACTIVIDADES O INSTRUMENTOS, | ENFOQUES RESULTADOS TIEMPO ESTIMADO
Pl (SEGUN EVENTOS DE TECNICAS O TRANSVERSALES A ESPERADOS DE INTERVENCION
—~La 7N servicio Nacional d
Casona ( ¥ ; ) Proteceion Expeciatizada
de los Javenes ala Ninez y Adolescencia
NIVEL) INTI 16N ITAS | TRATAR EN LAS

PROGRAMADA ACTIVIDADES Y
EVENTOS (GENERO,
PARTICIPACION,
INTERCULTURALIDAD,
INCLUSION, CURSO DE
VIDA, ETC..

Con el nifio, nifia y
adolescente.

Con familia y
adulto
responsable.

Con lared,
comunidad, co-
garantes, etc.

Nota. Estructura de planes de intervencién implementados en programas PDE La Casona (2023).

Por otra parte, se promueve la realizacién de talleres desde los intereses diagnosticados
(ONG La Casona, formulario de proyecto, 2022), que son descritos en coherencia con
los enfoques transversales (Sename, 2020; Servicio de Proteccion, 2021). El disefio de
intervencién menciona que:

...es relevante la participacion para el desarrollo de sus habilidades sociales y el
Jfortalecimiento de los factores protectores de los/ as NNA y sus familias, que se
constituird en la co-construccion de sus /])/anes de intervencion a través de su
opinion, involucrandolos y promoviendo la participacion activa de los/ as NNA
) sus familias en las acfz'w’dgdev;/)mgmmadas en PDE, teniendo en cuenta las
caracteristicas de género, capacidades diferentes, pertinencia cultural, etc., en el
curso de vida de estos/ as. (p. 8)

Se expresa la articulacion de los planes de intervencion con los enfoques transversales
a través de las actividades y talleres. Al respecto se menciona:
... Se promoverd que los/ as nifios/ as y adolescentes se involucren en talleres que
Jortalezean sus recursos protectores y personales a partir de los enfoques

transversales (interculturalidad, género, etc.). Estos talleres serin planificados en
conjunto con los/ as ninios, ninas y adolescentes y los profesionales del equipo
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(profesores/as) (..) Para ello, los profesionales del equipo (profesor/a)

incentivardan - periddicamente en  las sesiones pedagdgicas e intervenciones

socioeducativas que los/as NNA  propongan y planifiquen actividades,
colaborando y apoyando en la calendarizacion y realizacion de estas (...) Se
promoverdn muestras de los talleres y proceso socioeducativo de los/ as nivios/ as
) adolescentes. Para dichas muestras se organizaran encuentros con las redes,
los/ as nirios/ as y adolescentes y sus familias y el equipo de f)roﬁxz'omles (- / a
través de fotografias, videos, posters, ete., e/almmjas por ellos/ as mismos/ as.

La participacion en talleres descritos como acordes a sus intereses etarios, de género,
interculturales, entre otros, responden a los enfoques transversales de las orientaciones
técnicas (Mejor Nifiez, 2021; Sename, 2018; Servicio Nacional de Proteccion, 2023).

Por su parte, las imagenes de taller connotan espacios de creacion e interaccion grupal
en los cuales se distinguen distintos ambitos de producciéon y creaciéon como xilografias
(ver Figura 1), gastronomia, musica, danza, entre otros, que configuran instancias de
(co)construccion de aprendizajes situados. Asimismo, se connota un tiempo que puede
ser descrito como productivo y que articula humanos-no-humanos (nifieces,
profesores-ras, planificaciones de taller, PII, maquinas, etc.) en un presente que
connota un “estar ahi”’, que se contrasta con las invenciones de la nifiez vulnerable con
conductas transgresoras, con baja motivacion, presentes en las narraciones visuales de
las orientaciones técnicas. En este sentido, los espacios de taller visualizan la
participacion y desarrollo de intereses en colaboracién con otros y otras participantes
y tutores-as, una vinculacion humana-no-humana que afecta y mueve sus intereses e
inquietudes de aprender, es decir, un tiempo activo que no responde a la idea de la
desocupacioén o inactividad de los-las nifieces por no asistir a un sistema de educacion
formal. Por otra parte, se visualiza (ver Figuras 2, 3, 4 y 5) el uso del tiempo en una
modalidad integrada por metodologias de las artes visuales, el cine u otros oficios.

Se connotan cuerpos activos y en relaciéon con otros cuerpos humanos-no-humanos
(nifiez, talleristas, maquinas, etc.) y la técnica del taller como un espacio de aprendizaje,
mas alla de las competencias conceptuales, procedimentales y actitudinales
hegemonizadas en los sistemas escolares.

Figura 2
Taller de Xilografia

Nota. Taller desarrollado con participantes de los proyectos, 2023.
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Figura 2

Taller de danza urbana, de gastronomia y repostetia

Nota. Talleres realizados en PDE PAC, PDE Maipu y La Florida, 2023.

Figura 3

Taller de misica, cotporalidades, tertitorio cine
: , '

Nota. Talleres realizados en los programas PDE ONG La Casona, 2022.

Figura 4

Talleres de estampado de timbres e impresiones, huerta y Clown

Nota. Talleres realizados en PDE Lampa y PDE PAC, 2022.
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Por otra parte, se visualiza la participacion en talleres deportivos y de excursion (ver
Figura 5) que connotan organizacion y estructura, visualizan cuerpos que responden a
regulaciones de tiempo y espacio. Esto ultimo, se contrapone con la idea de que los-
las nifieces y familias presentan una desvinculacion de los espacios de participacion
como también una baja vinculacién con procesos educativos.

Figura 5

Taller de Taekwondo, excursion y boxeo.

Nota. Talleres del programa PDE Maipu, 2023.

Los talleres son mencionados como espacios de aprendizaje, diversion, entretencion,
de amistad, hacer algo nuevo y diferente, etc. Las evaluaciones de los-las participantes
indican que un 34,14 % desea aprender una habilidad artistica a través de los talleres.
Otras motivaciones son mencionadas como amistad, distraccion, un buen trato,
vinculos agradables con un 28 % seguido por un 23,17 % de las respuestas que aluden
a aprender algo nuevo. Por otra parte, con respecto a si les gusta participar de un taller,
el 92,68 % respondi6 que les gusta asistir. Asimismo, un 41,46 % menciona que lo que
mas le ha gustado y agradado de ir a un taller es aprender una habilidad de las artes
como pintar, danzar, tallar, un 39,02 % menciona los vinculos de amistad, buen trato,
amistades y un 10,9 % expresa que lo que mas le ha gustado ha sido aprender algo
nuevo. En este sentido, se reinvencionan los sentidos que tiene el aprender y la
reescolaridad, nombrada desde la afeccién (amistad, gusto, vinculos agradables) que se
compone por los ensambles humanos-no-humanos que afectan esas reescolaridades
generadas en un contexto-proyecto- que promueve el espacio de taller. Al respecto la
ONG La Casona menciona:

Tenemos como valor central de nuestro actuar el revitalizar la Zban‘z'czpavz'o’ﬂ de

la sociedad en todos los dmbitos en los que se ve cerizda, con el trabajo comunitario

como  elemento Bpﬁmordz’a/. Junto a ello, la Animacion Sociocultural y la
promocion del Bienestar emocional de la infancia. (s.n)

Una perspectiva comunitaria que promueve espacios de talleres, articulaciéon con la
comunidad, co-garantes, familias, terceros-as significativos-as, que va mas alla de un
taller incluyendo carnavales culturales, ferias, como modelo de intervencion
socioeducativa.

A partir de las narrativas e imagenes visuales, se recoge que la invencién de la
(re)escolaridad presentaria diferentes componentes humanos-no-humanos que se
ensamblan y la configuran:

1. Las prescripciones mencionadas en las politicas dirigidas a la nifez y
adolescencia, y su marco juridico que alude a la educacién como un derecho
humano.

34



C. Fonseca Carrillo Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 23-41

2. La matriz explicativa de la vulneracion de derechos educativos, parentales,
violencia, etc., como justificaciéon de la existencia de los programas de
reinsercion educativa.

3. Las invenciones presentes en los enfoques transversales de intervencion tales
como, género, interculturalidad y migracion, inclusion, curso de vida, que
configuran la subjetividad humana a la cual se atiende en los programas PDE,
definiendo un perfil y caracterizacién (pobre, con dificultades de aprendizaje,
migrante, etc.)

4. Las técnicas y paramétricas de intervenciéon que se comprometen tanto en las
orientaciones técnicas de los programas de reinserciéon educativa PDE como
en la formulacién de proyecto de la ONG La Casona tales como PII,
planificacion de talleres, registros de intervencion, etc.

5. El tiempo del estudiante y su trayectoria educativa, su legibilidad escolar
definida dentro de un espacio escolar y proyectada en doce afos de escolaridad.

Estas invenciones se articulan con las (re)invenciones de los-las participantes, es decir,
se ensamblan con los dispositivos que componen la reescolaridad, con los sentidos que
se otorgan a los talleres. De este modo, se visualiza que estas reinvenciones trascienden
el diagnéstico y caracterizacion del déficit a la cual se les asocia y las invenciones del
perfil de desescolarizacion y fragilidad educativa presente en las narrativas visuales, ya
que se visualizan ensamblajes humanos-no humanos que constituyen los otros
sentidos, que movilizan a los-las nifieces a participar de su escolaridad.

5. Discusion

Se presentan varios aspectos criticos necesarios de discutir, como la invenciéon de una
reescolarizacion como medida proteccional y de derechos humanos de la nifiez y
adolescencia, y la continuidad de un trayecto educativo interrumpido que coloca en el
centro la proteccion juridica por sobre los sentidos que los-las nifieces le otorgan a la
escuela. La invencion de esta reescolaridad responde a una concepcion de la nifiez y
adolescencia como vulnerable, siendo la vulneracién de derechos una matriz
explicativa de la desescolarizaciéon. Sin embargo, no se atiende a los procesos de
inclusion escolar y al tipo de escuela que se busca promover.

Por otra parte, las tecnologias humanas-no-humanas como los planes de intervencion
individual, planificaciones de talleres, enfoques transversales serfan dispositivos que
estructuran y proyectan la reescolaridad bajo la premisa de disminuir los indicadores
de fragilidad o promover la reinsercion educativa. Lo que podemos comprender como
un ¢yborg (Haraway, 1996) en cuanto esta compuesto de ensambles materiales, lenguaje
y diagnosticos que inscriben la “naturaleza” de la desescolarizaciéon. Sin embargo,
dichos dispositivos proyectan a los-las participantes de los programas PDE a una
reescolarizacion en un tiempo futuro y en un sistema de educacién formal, dejando al
margen la vivencia o reinvencion por medio de talleres, actividades socioeducativas,
etc., ya que la reescolaridad serfa una respuesta a los que no se adaptan a los limites de
la escolaridad. Dicha respuesta se articula con una serie de dispositivos y tecnologias
de intervencién que suponen técnicas de reescolaridad desde conocimientos y
disciplinas autorizadas, las que habilitan la continuidad de una trayectoria educativa
interrumpida o su recomposicion. Padilla Burgos (2023) plantea que:
Estudios recientes han hecho énfasis en las categorias nivel, retraso y desfase,

describiéndolas como metdforas temporales asociadas comiinmente al desvio de
una norma (el ciclo escolar) que relaciona una edad a un curso y al aprendizaje
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de una determinada cantidad de conocimientos; destacando, a la ﬁe;} el uso de

estas clasificaciones en cuanto expresiones de desigualdades sociales al interior de
las escuelas. (p. 34)

Esto ultimo, no sélo coloca en cuestién la psicologia educacional y el desarrollo, sino
que también la invenciéon de una trayectoria educativa pensada en 12 afos de
escolaridad como un tiempo apropiado para aprender, que no es lo mismo que el
tiempo propicio para la escolaridad, que comprende un cuerpo y tiempo que no
responde a esta invencion, ya que no todos los-las estudiantes serfan productivos desde
la racionalidad escolar en cuanto a sus ritmos de aprendizaje, emociones, experiencias
cotidianas. Esto ultimo, se visualiza en los ritmos, modos e intereses de participacion
de los-las nifieces en una instancia de taller que no responde a las 16gicas de un trayecto
educativo. Tal vez es necesario preguntarse por qué todos los trayectos deben concluir
en los doce afos y si la interrupcion, también es una posibilidad para continuar esos
trayectos en otro ritmo y tiempo para aprender.

Las reinvenciones desbordan los enunciados y categorfas que componen la

reescolaridad, ya que éstas sitian a un sujeto(a) vulnerable en su trayecto educativo,

por lo tanto, necesario de (re)escolarizar desde politicas gubernamentales. Segin
Nikolas Rose (2019):

...gobierno es un modo de conceptualizar todos aguellos programas, esz‘mz‘e%gz'a y

tdcticas mas o menos racionalizadas para la “conduccion de la conducta” |..)

En este sentido, podemos hablar del gobierno (...) de nuna familia, de una prision,

de una colonia (...) tanto como del gobierno de uno mismo. La perspectiva del

gobierno lleva nuestra atencion hacia todos aquellos multitudinarios programas,

propuestas y politicas que han intentado modelar conductas (...) no sélo para

controlarlas (...) sino también para volverlas mds inteligentes, sabias, felices (...)
sanas, productivas... (p. 41)

En este sentido, las acciones y tecnologfas humanas-no-humanas como profesores-as,
psicélogos-as, educadores-as diferenciales, tutores-as, terapeutas ocupacionales,
familias, adultos-as responsables, tienen la finalidad y funcién de promover la
reescolarizacion. La (re)invenciéon desde las politicas sociales requiere de una
subjetividad que atienda y que gestione sus modos de participaciéon. Desde esta
perspectiva, se puede decir, que los-las participantes de los talleres de los programas
PDE, gestionan su reescolaridad en los tiempos y ritmos desde los cuales participan.
Con respeto a la gestién y administracion de las responsabilidades, Nikolas Rose (2019)
menciona que “Las practicas regulatorias (...) han sido transformadas para dar cuerpo
a la idea base de que los humanos son, podrian ser, o deberian ser, individuos
empresariales en busca de la realizacion, la excelencia y el logro” (p. 272). En este
sentido, se deben producir cuerpos humanos-as que emprendan y gestionen sus niveles
de adaptabilidad y productividad, por lo tanto, responsables de sus propios asuntos y
modos de vida (Rose, N., 2012). Esto ualtimo, no deja fuera los procesos de
(re)escolaridad en el cual tanto el nifio-a y su familia deben gestionar la continuidad y
logro de la escolaridad por medio del rol de apoderado o adulto-a responsable y el de
estudiante.

En la investigacion de Padilla Burgos (2023) a partir de los jovenes entrevistados-as se
expone que el “...sistema escolar y las practicas de sus agentes favorecen la valoracion
positiva de cierto tipo de estudiantes (...) mientras que el resto (aquellos que fracasan,
tanto en el ambito conductual como académico) son llevados progresivamente a los
margenes...” (p.34), es decir, a la desescolarizaciéon. Entonces la escolaridad no solo
invenciona el cuerpo del estudiante, sino que también los cuerpos que no logran
gestionarse como estudiantes.
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Desde la perspectiva de una educacion inclusiva, la construccién de estereotipos y
etiquetas tales como desescolarizado o en fragilidad, componen los bordes de las
discriminaciones y exclusiones en los sistemas escolares. Marchesi y Hernandez (2019)
plantean que:

...la etiqueta tiende a poner en primer plano y a genem/z';ar esa caracteristica, lo

que conlleva a una vision distorsionada de la realidad (..) facilitan la

categorizacion de las personas y de los colectivos asi designados. El proceso puede

terminar con la descalificacion de los individuos y de los grupos y, como
consecuencia, con la estigmatizacion social. (p. 52)

Las etiquetas invencionan las subjetividades por medio de sus dispositivos. Agamben
(2011) plantea que “...el dispositivo, antes que todo, es una maquina que produce
subjetivaciones y, por ello, también es una maquina de gobierno” (p. 261) o mas bien
una maquina de ejercicio de poder desde el cual los procesos de subjetivacion y
desubjetivacion (Agamben, 2011) de los cuerpos humanos-as se superponen y son
heterogéneos. Por lo tanto, el reescolarizado-a se mueve entre diferentes modalidades
de subjetivacién, ya que los-las nifleces son invencionados a partir de la
desescolarizacion o fragilidad educativa, sin embargo se gestionan y producen a través
de la participacion y no desde el déficit que se les otorga. Por tanto, no se invencionan
desde la sustancia nombrada por los programas de intervencion ni desde las
vulneraciones, sino que desde las afecciones de la (re)escolaridad, desde la experiencia
con otros-as humanos-no-humanos con los cuales se vinculan o se tornan
significativos. Bulo Vargas (2022) plantea que los cuerpos no se piensan en términos
sustanciales “...pues se vincula al momento de determinacién de los cuerpos y a aquello
que excede su determinacion y posibilita su relacionabilidad (...) la materialidad de los
cuerpos no puede reducirse a la determinacioén ya que los cuerpos no se entienden
primeramente en forma sustancial” (pp. 122-123) como, por ejemplo, profesor-a,
amigo-a, tutores-as, entre otros, sino que en términos afectivos y en sus relaciones. Las
afecciones generan movimientos e inclinaciones en los cuerpos y moviliza sus
intereses. En este sentido, mas alla de un diagnéstico que invenciona caracteristicas y
un perfil de nifiez o adolescente que se desvincula de un espacio escolar, esto no seria
el eje que moviliza un proceso de (re)escolaridad que es (re)invencionado por los-las
nifieces, ya que no se piensan desde ahi, sino que desde la vivencia, lo que les gusta
hacer, lo que desean aprender, etc.

Segin Barad (2023), “Los dispositivos no son dispositivos de inscripcion, ni
instrumentos cientificos colocados antes de que se produzca la acciéon, ni maquinas
que median la dialéctica de la resistencia y la acomodaciéon. No son sensores neutrales
del mundo...” (p. 79). Por lo tanto, se configuran a partir de ideas naturalizadas de
quién o coHmo es este otro. Desde esta idea las paramétricas de medicion y evaluacion
son creadas a partir de la idea de una carencia que debe ser pesquisada, que, valida la
aplicaciéon de instrumentos cognitivos, evaluaciones socio-ocupacionales, etc. No
obstante, la reinvencion de la escolaridad no se expresa como una explicaciéon ni una
asociacion de ensambles causales, ya que los comprendemos como relacionales y
contingentes a los-las nifieces, los profesores-as y sus contextos, es decir, las
reinvenciones se constituyen de los diagnésticos como también de las propuestas de
taller que se planifican en los distintos contextos educativos. Cuando nos referimos a
contextos, aludimos a los barrios, a las experiencias de escuelas y las valoraciones que
conforman los transitos educativos que han vivenciado los-las nifieces de los
programas PDE.

Entonces, la reescolaridad serfa una modalidad espectral e inconclusa, tal como se
puede visualizar en los talleres y desde las narrativas visuales. Balcarce (2023) dice:
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Frente a una lectura de la temporalidad que toma sus metaforas del movimiento

) anuda pasado-presente-futuro de maja inexorable —como es el caso de las
concepciones linearistas de tipo historicistas o positivistas (...) El espectro asedia
(haunt, bhant) el presente, lo confina a la restancia de una apertura o falla de la
clausura. (pp. 8-9)

Una imposibilidad de tener un relato lineal o respuesta inexorable sobre la escolaridad,
ya que confluye entre los fragmentos e ideas que anidan en la experiencia corporal y
con la invencién, que en los programas de reinserciéon educativa convive con la técnica
del taller y quienes lo conforman; que se traduce como un espacio pensado para la
modificacién de conductas donde “se arreglan o reparan” aspectos que influyen en la
desescolaridad. Con respecto al taller y la escolaridad, Tiramonti (2016) menciona que:

.los cambios en las escuelas consisten “...en jﬂecer a los alumnos un conjunto

de actividades (..) una serie de la//erex dedicados, en su_gran mayoria, a

actividades relacionadas con diferentes vertientes del arte, de las comunicaciones,

del deporte (...) Se trata de espacios que rompen con la organizacion tradicional

donde se trabaja a partir de la horizontalidad (...) asociando el placer con el
1premlz,‘{oye, esplazando asi la bistdrica relacion de aprender con sacrificio... (p.

Si bien, el espacio de taller serfa una modalidad para fortalecer recursos y habilidades
actitudinales hacia la escolaridad, en un sentido polisémico, es un espacio de sentidos
afectivos para los-las participantes. Bennett (2022) menciona que “..ser un ‘modo’
significa formar alianzas y entrar en ensamblajes: mod(o)ficar y ser modificado por
otros modos. El proceso de modificacion no esta bajo el control de ningin modo en
particular...” (p. 72), ya que un tipo de taller no implica una manera de afectar y sus
tecnologfas (materiales, talleristas, etc.) no conllevan necesariamente una afeccion, es
decir, no supone un mismo efecto en los-las participantes. Desde esta idea, las
reinvenciones estarfan en primer lugar vinculadas con los que se comprende como
propio o afin, el interés. Esto no es una motivacion, que responde a una concepcion
de la psicologia del aprendizaje, mas bien podemos comprenderla como una
inclinacién hacia la escolaridad, dentro o fuera de la escuela, que desde la jurisdiccion
de la nifiez corresponde a una co-garantia de la escuela que, en algunas experiencias de
las nifiez y jovenes, serfa parte de su experiencia de alejamiento escolar. Ahora, mas
alla de estos parametros, los talleres se expresan como espacios de reinvencion de la
(re)escolaridad y de aprendizaje no codificables, sino que de una trayectoria del
transitar educativo y no de la trayectoria escolar.

6. Conclusiones

Se releva que la invencién y reinvencién de la (re)escolaridad se articulan entre si en
cuanto a que las invenciones de la desescolarizacion constituyen la (re)escolaridad, sus
técnicas y limites. Asimismo, conforman una episteme respecto a la nifiez que se
encuentra en desescolarizaciéon y fragilidad educativa como vulnerados en sus
derechos. Este marco de justificacion se presenta en diferentes niveles que conforman
el marco de derechos de la nifiez y adolescencia, las politicas dirigidas hacia la nifiez,
los proyectos de reinserciéon educativa, sus técnicas y tecnologias humanas-no-
humanas; todas estas conforman una cognicion de la nifiez que se debe mantener o
incluir en la escuela. Estas categorizaciones son desbordadas por los sentidos
otorgados a las instancias de taller y los vinculos de los-las participantes.

Entonces, la escuela no es el centro, sino que las afecciones que confluyen en la
reescolaridad; que serfan los modos de nombrar las reinvenciones escolares. Desde una
perspectiva de agencia o, realismos agenciales (Barad, 2023) es necesario pensar en las
practicas interrelacionadas desde el conocimiento y el devenir de los cuerpos de los-las
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nifieces de los programas de reescolarizacion, sin buscar elementos de exterioridad e
interioridad de la desescolarizacion y fragilidad a partir de diagnosticos y
caracterizaciones de sujetos “de atenciéon”, sino que desde las posibilidades de
reescolaridad. Habiendo dicho esto, las visualidades de los-las participantes de los PDE
expresan las posibilidades que se producen en los contextos de taller y las condiciones
de esos espacios, por tanto es relevante preguntarse cémo se comprende la
reescolaridad en un contexto de alejamiento de las escuelas y modelos curriculares, mas
alla, de las representaciones sobre el estudiante y el trayecto educativo, en otras
palabras, repensar otras reescolaridades en los margenes del sistema educativo formal.
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1. Introduccion

En América Latina, el reingreso al nivel secundario resulté en las ultimas décadas un
topico abordado en la investigacion, en el marco de politicas educativas e iniciativas de
organizaciones y movimientos sociales, y programas vigentes en paises de la region que
introducen variaciones en las condiciones de escolarizacion. Dichas experiencias
incluyen entre multiples aspectos cambios en las relaciones pedagbgicas y
modificaciones del régimen académico de este nivel, que comprenden, de acuerdo al
caso, la flexibilidad e individualizacién curricular, junto a estrategias peridédicas de
evaluacion, instancias de intensificaciéon y o apoyo de aprendizajes, dispositivos de
aceleracion de los aprendizajes, acciones tutoriales o de formacion para el trabajo. Este
articulo centrado en la experiencia escolar de reingreso a la educacion secundaria en
contextos de pobreza y vulnerabilidad y su vinculaciéon con el lazo social, en la CABA
y la PBA de la Argentina, parte de algunos hallazgos de mi tesis doctoral (Krichesky,
2021). Sin desconocer la perspectiva de la experiencia como proceso de fabricacion del
dispositivo pedagdgico, esta investigacion, recoge aportes del interaccionismo
simbélico, entre otros Goffman (2006) y su enfoque de la experiencia como marcos
de referencia e influencia reciproca entre los individuos.

Desde este marco conceptual, se analiza, por una parte, el papel de las experiencias de
reingreso respecto de los procesos de sociabilidad y la reconfiguraciéon del lazo social
en una poblacién adolescente y joven atravesada por procesos de vulnerabilizacion y
exclusion. El foco de analisis se despliega, en instituciones de gestién estatal de la
Provincia de Buenos Aires (PBA) y la Ciudad de Buenos Aires (CABA) de la Argentina.
como los CESAJ de PBA' (2008 /2015), y las Escuelas de reingreso (ER) de la CABA?

creados en el 2004 y en vigencia actualmente.

Por otra parte, se aborda dicha experiencia en los Bachilleratos Populares (BP)’,
creadas por organizaciones y movimientos sociales, (entre los albores de los 90 y la
crisis del 2001), como alternativas contrahegemonicas (Rodriguez et al., 2013) cuyos
propositos se orientan a garantizar la finalizaciéon de estudios secundarios a una
poblacién joven y adulta, con derroteros de exclusion del nivel secundario. En los BP,
lo alternativo, se despliega a partir de la adopciéon de practicas educativas de la
educacién popular y pedagogias criticas asociadas a la modificacién del formato
escolar, y a la resistencia y emancipacién, como plataforma politica e ideoldgica.

La problematica del reingreso es relevante a nivel nacional, en un contexto de politicas
y programas que estuvieron orientadas a la ampliaciéon de derechos y la obligatoriedad

1 Los CESAJ (Resolucién N.° 5099/2008/ Bs. As., discontinuados en 2015 se destinaron como espacios
de transicién a adolescentes que abandonaron la escuela para finalizar el ciclo basico en dos afios.
Localizados en escuelas u organizaciones sociales, bibliotecas, centros de formacién profesional, etc.,
disponen de una reorganizacion de contenidos, itinerarios de cursada por materia, tutorias y talleres de
formacion preprofesional.

2 Las ER creadas en CABA (Resolucién N° 814-SED/04) son ocho en total. Disponen de un plan de
estudios de cuatro afios con materias anuales y cuatrimestrales con instancias de apoyo escolar, tutorfas,
talleres opcionales y un régimen académico por trayectos, que altera el modelo graduado por afios y la
repitencia en bloque.

3 Los BP, creados por movimientos y organizaciones sociales, en ciertos casos con reconocimiento
oficial, presentan adecuaciones al plan de estudios de los Centros de Educacion Secundaria para jovenes
y adultos de CABA, de tres afios con estrategias de formacion para el trabajo, gestion de asambleas, y
un trabajo docente en parejas pedagogicas.
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del nivel lo que radicé en un incremento (2006- 2016), de poblaciéon pobre e indigente
con secundaria completa, del 19,8 % al 30,1 % (De Angelis, 2017). Este universo de
estudiantes que asisten y en ciertos casos reingresan al nivel secundario, connotados/as
como nuevos publicos (Dubet, 2010) expresan otras identidades sociales y culturales,
que interpelan las practicas docentes (Larrondo, 2009). Por otra parte, entre el 2004 y
el 2015 se desarrollaron una variedad de iniciativas en diferentes jurisdicciones del pais
que promovieron el reingreso a este nivel con cambios del formato escolar
(Montesinos y Schoo, 2015), en similitud a otras experiencias desarrolladas en
diferentes ciudades de paises de la region (Terigi et al., 2009). Cabe sefalar que en el
escenario de pandemia (2020/2021) la revinculacién al sistema educativo fue un topico
de politicas y programas que la investigacién puso el foco (entre otros, Dussel, 2020;
Krichesky y Haller, 2023; Nufiez y Fuentes, 2022; UNICEF, 2020). Junto a una
revision de la literatura y aspectos metodologicos, este articulo analiza las biografias
escolares y problematicas propias de las condiciones de vulnerabilidad social, la
sociabilidad de los/as estudiantes en su reingreso, la configuraciéon del oficio de
alumno/a y las anticipaciones de sus futuros educativos.

1. Revision del campo de la investigacion en torno al lazo
social y la experiencia escolar

1.1. El concepto de lazo social, luego de diferentes aportes de la sociologia clasica
(especialmente en Durkheim, 1897), cobré un desarrollo en el campo del psicoanalisis
con aportes recientes para el campo de la educacién, que conceptualizan al lazo con
los procesos de filiacion simbélica a partir de procesos de transmision cultural (Frigerio
y Korinfeld, 2017; Zelmanovich, 2013). Otros enfoques, de la sociologia
contemporanea, analizan la crisis del lazo dados los procesos de desafiliacién e
individualizacién social (Castel, 1999; Merklen, 2013) junto con fenémenos de
desprecio y exclusion de una pluralidad de sujetos que por su condicién social, raza,
género, migracion, derivan en fenémenos asociados a la rabia, violencias (simbolicas y
materiales) (Wieviorka, 2024) y demandas por el reconocimiento individual y social
(Honneth, 20006).

La condicién de vulnerabilidad que experimentan aquellos adolescentes y jévenes que
reingresan a la educacion secundaria resulta una expresion cruenta de la crisis del lazo
en los bordes de la exclusion, bordeando los limites fragiles de un afuera proximo a la
intemperie (Frigerio y Korinfeld, 2017), en un proceso de desciudadanizacion juvenil,
que limita un ejercicio efectivo de un conjunto de derechos y produce una falta de
sentido de la misma existencia, junto a la ausencia de proyectos de mediano y largo
plazo.

1.2. Respecto de los estudios sobre la experiencia escolar, las investigaciones realizadas
desde mediados de los ochenta acerca de adolescentes y jovenes de contextos de
vulnerabilidad social, destacan evidencias relativas a mecanismos de etiquetamiento y
estigmatizacion social, y fenémenos de violencias o conflicto escolar, propios de
tensiones entre la cultura escolar, y los procesos de socializacion que trascienden la
esfera escolar con fronteras difusas entre lo legal e ilegal, lo formal e informal que
transitan, de forma intermitente. Entre diferentes antecedentes internacionales el
estudio de Willis (1988), se centra en las practicas de jovenes de clase obrera en el
espacio escolar, y las relaciones de oposiciéon con que van modelando sus identidades.
Otro aporte, entre otros, resulta la obra Dubet y Martucelli (1998) en el que se abordan
tensiones entre la cultura escolar y juvenil donde reina la rabia y el menosprecio. En
Argentina y otros pafses de la regién los estudios en torno a la experiencia escolar
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(Dussel et al.,, 2007, Weiss, 2015), dieron cuenta de la centralidad que asume la
sociabilidad, y la posibilidad de relacionarse con otros/as. Junto a este sentido afectivo
la experiencia, imprime a los/as estudiantes, un sello de clase a sus futuros educativos
(Nufiez y Fuentes, 2022). En contextos de vulnerabilidad, se registra en diferentes
trabajos, entre otros aspectos, un doble estigma individual y territorial, (Kessler, 2002;
Kessler y Dimarco, 2013), que afecta la autoestima, por habitar un espacio social con
atributos negativos, la conflictividad entre pares, (Paulin, 2015), y la confluencia de
discursos de adolescentes que legitiman desigualdades sociales y educativas, y el
reconocimiento de asistir a experiencias educativas devaluadas socialmente (Bayon y
Saravi, 2018)

Los estudios sobre experiencias escolares de reingreso realizados en la Argentina, en
su mayor parte a partir del desarrollo de iniciativas gubernamentales que promovieron
el regreso al sistema educativo de poblacién adolescente y joven excluida del sistema
educativo, dieron cuenta de procesos de inclusion educativa (Krichesky, 2007, Terigi
et al.,, 2009), en base a vinculos de proximidad y reconocimiento en el marco de
condiciones de escolarizacién que alteraban el régimen académico. Entre otros
aspectos considerados, se identific6 una baja escala dada una cobertura limitada de
dichas iniciativas junto a una alta intensidad de los cambios organizativos y
pedagdgicos que contemplan, entre otros de sus aspectos, la flexibilizaciéon curricular
que alteran la repitencia por bloque o afio de estudio, y un dispositivo de promocién
tutelada (Ziegler, 2011), como cuidado institucional de las trayectorias escolares.

Por otra parte, en un trabajo de Briscioli (2013) se advierte la configuracion de
trayectorias intermitentes, con acciones que yuxtaponen irregularmente entre asistir,
ausentarse, abandonar y/o reingresar que con régimen de cursada por matetias
prolongaria los tiempos para su graduacion definitiva. Otro estudio se focaliz6 en el
egreso de los estudiantes de las ER (Nobile, 2013), y los soportes (familiares, amistades,
otras instituciones de la sociedad civil) abordados desde la sociologia del individuo en
Araujo y Martuccelli, 2010) que facilitan el reingreso, permanencia y la finalizacion de
los estudios. Cabe considerar que, en algunos de dichos estudios, se advirtié junto a
promover la inclusién educativa, la profundizacion, de procesos de fragmentacion y
segregacion social y educativa (Tiramonti, 2011).

En otros paises de la region, como el caso de Uruguay (Mancebo y Monteiro, 2009),
junto con México, Colombia, con programas de reingreso y aceleracion se registraron,
se registraron en diversos estudios, tensiones asociadas a la débil institucionalidad del
gobierno y de la intersectorialidad, la cuestién docente (vinculada al acceso, rotacion y
permanencia, y formacién), y la persistencia de trayectorias intermitentes. También en
Chile, se han desarrollado una diversidad estudios sobre programas de reingreso de
dicho pais (Ministerio de Educaciéon de Chile, 2021), entre otros, Portales-Olivares y
cols. (2019) y un estudio reciente de Sepulveda Pavletich y Calventus Salvador (2024).
Este ultimo, a partir del relato y la experiencia de egresados/as, se considera, entre
otros aspectos, la valoraciéon positiva de los dispositivos de dichas escuelas de
reingreso, la flexibilidad y personalizaciéon del curriculum que contribuyen a la
permanencia y retorno educacional. El lente critico de dichos estudiantes estarfa desde
sus voces, en el transito entre el egreso de estas ofertas y las demandas de la educacion
superior, la formacion y el empleo.

2. Aspectos metodologicos

El proyecto de investigacion en el que se enmarca este articulo partié de reconocer la
vinculacién entre accién, significado y estructura, y se inscribe en un enfoque
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cualitativo (Vasilachis de Gialdino, 20006), para indagar el sentido que le otorgan los
sujetos a su hacer cotidiano y por lo tanto la experiencia de reingreso a la educacion
secundaria. Su abordaje empirico se basé en una muestra no probabilistica, que prioriza
la profundidad de la indagacién y no presupone un criterio estadistico de
representatividad. Se desarroll6 en dos (2) ER, localizadas en la zona sur de la CABA,
dos (2) CESA]J, ubicados en el Conurbano de PBA; y dos (2) BP localizados en la
CABA* . En este marco, se desarrollaron entrevistas a directivos (6) y docentes (36) .
A su vez, se desarrollaron grupos focales (8) con estudiantes y egresados (10).

Cabe considerar las representaciones sociales resulta un eje de indagaciéon en tanto
expresan los significados que los sujetos (docentes y estudiantes) elaboran acerca de
sus practicas, biografias, trayectorias y experiencias (Castorina, 2005; Moscovici, 2000).
Por otra parte, se adopta de modo complementario el enfoque de Delory Momberger
(2014) acerca de los procesos de biografizacion, para comprender desde la voz de
diferentes actores y la acumulacion de desventajas que experimenta esta poblacion
(Saravi, 2008), junto a las cadenas de desprecio que se articulan en su cotidiano, que
provocan en ciertos casos giros de existencia Di Leo y cols. (2021) y cambios en sus
trayectorias sociales.

3. Resultados de la investigacion

Este articulo se focaliza en un recorte de la tesis doctoral y el proyecto de investigacion,
en aspectos propios de las biografias escolares del universo de adolescentes y jévenes
que reingresan a la educacion secundaria y problematicas emergentes de su condicion
de vulnerabilidad social. Por otra parte, se consideran sus procesos de sociabilidad, la
configuracion del oficio de alumno/a y las anticipaciones de sus futuros educativos.

3.1 Biografias escolares y problemidticas emetgente de su condicion de
vulnerabilidad social

Las biografias y trayectorias escolares de los estudiantes de los CESA]J y las ER se
encuentran atravesadas por avatares cotidianos no predecibles, propios de las
condiciones sociales de vulnerabilidad y fenémenos de exclusiéon de los niveles
primario y secundario del sistema educativo. A partir de un trabajo con tutores y
preceptores se relevaron de 103 estudiantes su historial de repitencia y abandono en el
nivel primario y secundario, sin pretension de constituirse en una muestra
representativa. En los CESAJ entre un 50 % y 80 % de adolescentes presentan
repitencias en la educacion primaria y secundaria (entre 1y 2 veces), y entre un 57 y
86% abandonaron la escuela. En las ER un poco mas de un tercio de los estudiantes
repitieron el afio de estudio en ambos niveles educativos y un escaso numero
abandonaron el nivel primario, agudizados en el nivel secundario (75 %). Las biografias
de los estudiantes de los BP expresan una baja proporciéon de fracasos en el nivel
primario y mayores niveles de exclusion en la secundaria, con abandonos entre el 40 %
y 60 %.

Por otra parte, y en similitud al estudio de Briscioli (2013); en los relatos de estudiantes
y docentes, se presenta un abanico de situaciones criticas ligadas a mudanzas,

4 Uno de los BP funciona en una ex fibrica recuperada (Industrias Metaldrgicas y Plasticas Argentina,
se crea en el 2004, por iniciativa de la Cooperativa de Educadores e Investigadores Populares). Otro de
los BP, se desarrolla en marco de instalaciones del Movimiento Social Frente Popular Datio Santillan
integrado por organizaciones de trabajadores desocupados, trabajadotres ocupados y estudiantes.
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ausentismos prolongados, violencia entre pares y/o con docentes y relaciones de
maltrato en su derrotero por diferentes instituciones, las que derivan en rupturas y
procesos de exclusion educativa.

Al respecto un estudiante en el marco de un grupo focal senala:

Yo, porgue en el otro colegio me choreaban, todo eso y un dia fui al colegio y me
apuntd con un arma en el estomago en el baio y yo no dije nada, pero cuando
sali no tenia mdis ganas de volver. Y falté como dos meses y preguntaron por mi
_y dijeron gue mi hijo no quiero ir. Y yo no le contaba nada a mi mama, es capaz,
de hacer la denuncia_y todo eso.

Especialmente en los estudiantes de las ER los motivos que argumentan respecto del
abandono se encuentra su involucramiento en trabajos precarios de alta extension
horaria, repitencias en otras instituciones por las que transitaron, ausentismos
prolongados, y rotacién en el afio, en ciertos casos, por mas de dos escuelas. En ciertos
casos, las estudiantes incorporan en sus relatos la condicién de madres/ adolescentes
como un hito que les implicé dificultades para sostener su escolaridad secundaria y al
mismo tiempo, paradojalmente un posible motivo para volver a estudiar. Al respecto
en un grupo focal con estudiantes se recupera el siguiente relato:

Yo fui pasando por varios colegios: el Normal X, ahi repeti 1er ario ahi segui

hasta Ser ano, después me fui a Flores al X. Después quedé embarazada y

repeti ese anio. Y me cambié al colegio XX, y me dijeron que aca habia guarderia.
M bebé tenia menos de un ario, y vine aca.

En definitiva, en estos relatos junto con aspectos propiamente escolares emergen
accidentes vitales (Araujo y Martucelli, 2011) que obstaculizan la continuidad en la
escuela secundaria (ausencias, mudanzas, trabajos nuevos, cuidados domésticos y/o
embarazos y maternidades/ paternidades tempranas). Es muy comun que los jovenes
expliquen el abandono por factores externos a lo institucional, relacionados con
condicionamientos familiares y sociales, percibiendo, por una parte, una gran distancia
entre su propio mundo vital y la institucion escolar, junto con una escasa o nula
problematizacién acerca del papel que tuvo el sistema educativo en la construccioén de
situaciones de fracaso y exclusion educativa. Un estudiante, en un grupo focal, sefala
al respecto:

Yo empecé hace 4 arios, arranqué todo. Ya habia terminado en el 2006 la

primaria y recién pude arrancar en 2010. Si, pero porque yo no tenia

documentos, yo era un NN.'Y después tuve un problema judicial y bueno...

Corte, mediante eso y como estaba solo y no tenia documentos ni nada, y ahi
empez la asistente social me consiguieron esta escuela.

Respecto de la cuestion biografica de jovenes que asisten a BP, en sintonia con el
estudio de Said y Kriger (2014), se identifican experiencias de discriminaciéon y
exclusion en sus pasajes por diferentes escuelas secundarias, previas a su ingreso a los
bachilleratos.

Yo en mi caso estuve por el tema de los centros de estudiantes de los colegios

anteriores, fui al XX en Palermo, estaba muy vinculada al centro de estudiantes,

de hecho, dirigi la toma del 2012 y me dejaron libre en ese colegio gorque la

explicacion fue que no condecia mi politica con la del colegio. Bueno. Y también
por eso me siento muy identificada con el colegio, porque encontré mi lugar |...].

La argumentaciéon de dichos estudiantes acerca de sus biografias educativas se
diferencia del aquellos/as que asisten a los CESAJ y las ER: si bien se relata una
multiplicidad de aspectos a sus condiciones de vida, emerge un discurso critico con
relacion al sistema educativo, que engloba demandas de una mayor participacion en las
escuelas por las que transitaron, o la necesidad de mejoras materiales y cambios
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organizativos pedagdgicos, junto un cuestionamiento a la autoridad pedagdgica y las
regulaciones institucionales.

De todos modos, en la reconstruccion de los relatos de los estudiantes de los CESA]J,
ER y BP, se expresan accidentes vitales que desestabiliza sus trayectorias escolares y
que forman parte de su socializacioén extra- muro, entre otros, el trabajo adolescente
juvenil, las violencias propias del maltrato familiar, abusos y/o relaciones conflictivas
con la ley y el consumo de sustancias adictivas. La participaciéon de adolescentes y
jovenes en el mercado laboral, particularmente en sus vertientes informales,
evidencian, la precariedad y peligrosidad que experimenta esta poblacion en el mundo
del trabajo, en particular la poblaciéon de 15 a 19 afios de mayor desventaja social y
nivel secundario incompleto (Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad Social, 2015).
El embatrazo y maternidad/paternidad adolescente constituye, otra problemaitica de
singular escala en los paises de la region, que cuando se origina por de situaciones de
violencia y abuso, afecta a esta poblacién en la vulneracién de sus derechos sexuales y
reproductivos, y en la interrupciéon transitoria o definitiva de la escolaridad,
especialmente en los casos de maternidad adolescente temprana (menor de 15 afios) y
un mecanismo de transmision intergeneracional de la pobreza (CEPAL, 2009). No
obstante, estudios realizados en la Argentina (Fainsod, 2008, Vazquez, 2008), sin
desconocer la vulnerabilidad que afecta la condiciéon juvenil, sefalan la necesidad de
considerar el entrecruzamiento de escenarios sociales, familiares e institucionales en
los que se inscribe esta poblacion, y la resignificacion del sentido de la escolarizacion

En este marco, cabe sefalar, que, junto el trabajo infanto-adolescente y la situacion de
embarazo o maternidad temprana como problematicas que afectan las biografias
escolares, los fenémenos de violencias que se registran en el cotidiano de esta
poblacién agudizan atin mas la vulnerabilizacién de su experiencia social atravesada
por estados de indefensién, en la que el Estado en los margenes es participe (Auyero
y Berti, 2013), con patrullajes y redadas que demuestran su poder simbolico y real. En
estos escenarios sociales, algunos de estos/as estudiantes portan en sus historias de
vida una trilogia de procesos de vulnerabilizacién social, centrados, en enfrentamientos
entre pares o la policia, la judicializaciéon y procesos de tutelaje, y el consumo de
sustancias adictivas, en algunos casos, como victimas de cadenas de comercializacion.

3.2, El reingreso, los procesos de sociabilidad: y la configuracion del
oficio de alumno/a

La sociabilidad, abordada desde la tradicién de la sociologia clasica, entre otros por
Simmel (2014), cataliza en los procesos del reingreso de adolescentes a los CESA] y
las ER fenémenos de conflictos entre pares o con docentes de dichas instituciones,
entre otros aspectos, como archivos del pasado (Lahire, 2004) marcadas inicialmente
por rivalidades y disputas barriales, al mismo tiempo que por biografias y experiencias
pasadas de discriminacién y/o menosprecio por el sistema educativo. Dichas
conductas de oposicion y conflicto se coproducen junto con una aparente
inmutabilidad donde prima el silencio y cierta pasividad, resultado de modos
desubjetivantes (Corea y Lewkowicz, 2004) de habitar el espacio escolar. Esta
tendencia acerca de la inmutabilidad da cuenta que en los inicios del reingreso no habria
solo formas de actuacién asociadas al conflicto, sino sentidos diversos. Otro foco de
la sociabilidad se sitda en las relaciones pedagogicas, enroladas en vinculos cuerpo a
cuerpo (entre docentes y estudiantes) amparados en la confianza y un reconocimiento
amoroso o emocional (Honneth, 2006). Testimonios de docentes y estudiantes dan
cuenta de dichas tendencias
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Tratar de ayndar a los chicos es lo que mds te motiva, porque sabes que vienen
con un historial muy complicado. Es una experiencia que no podeés dejar pasar,
también tenés que poner mucho de lo tuyo, mucho trabajo, mucho cuerpo,
involucrarte, tenés que saber qué les esta pasando porque obviamente que no va
a reaccionar ignal aca que en una escuela convencional. (Docente)

No sé, que todo el dia estin pendientes de qué nos pasa_y qué no nos pasa. Si
nos pueden ayndar nos ayndan. En otros colegios no. —Es diferente esta, estd
mads bueno, te ayndan mds. A mi me @/mfm una banda. Te ayudan 1.os
pr;/wom, los preceptores. Te dan consejos. Si tenés un problema lo tratan de
solucionar. (Estudiante)

Por otra parte, desde las narrativas de docentes de las ER, se registran representaciones
asociadas a un reconocimiento de los estudiantes como sujetos de derecho, miembros
de una comunidad, lo que significatfa para dichos /a adolescentes adoptar una posiciéon
activa, en la defensa de sus derechos (Honneth, 2006). Al mismo tiempo la posibilidad
de la conversacion y explicacion de los docentes resulta un acontecimiento distintivo
a lo vivido en otras instituciones en los procesos de enseflanza (Nunez y Fuentes,
2022). No obstante, cabe considerar la vigencia de natrativas ambivalentes de los/as
estudiantes, asociadas a una valoracién del trabajo docente junto a una devaluacion, en
el plano académico de las instituciones por las que transitan como experiencia de
inclusion desfavorable como fue considerado en Bayén y Saravi (2018). Al respecto un
estudiante en un grupo focal sefala lo siguiente:

Yo en otras escuelas y algunas cosas no las entendia, y cuando vengo acd, te lo

ensenian bien, con paciencia Y no te dicen —sino lo sabes tomatela. Pero, las

clases son mis cortas. Las cosas que estoy viendo de ahora en 4o en fisica

matematica las vi en 2do del técnico. —En el técnico te dan siempre mucha
matematica, fisica (estudiante).

Esta vision critica, que se desliza por patte de algunos/as estudiantes remite a una
menor exigencia académica o a una mayor flexibilizaciéon de las pautas disciplinarias,
en comparaciéon con experiencias previas en otras escuelas secundarias. De ahi que se
configura una tension, entre formas de reconocimiento emocional y juridico que los
estudiantes internalizan en dichas experiencias en tantos sujetos de derecho, y nuevas
demandas de mayor exigibilidad acerca de los derechos que les corresponde (Honneth,
2000).

En los BP los estudios realizados en torno a la sociabilidad se encuentran mas
enfocados en su relacién compleja con el Estado, y el papel del dispositivo pedagogico
emergente de los bachilleratos, en la fabricaciéon de una subjetividad politica (Langer,
2011; Palumbo 2017; Said y Kriger, 2014). En la asistencia a dichas organizaciones y o
movimientos sociales se registra una aparente similitud con los CESAJ y las ER, en
cuanto a la oposicién inicial con las dindmicas institucionales y la presencia de huellas
propias de su transito por modelos de escolarizacion tradicionales asociadas al trabajo
individual, la evaluacion numérica y la disciplina Al respecto docentes sefialan

Agquellos que vienen de la escuela tradicional, con un chip mds marcado y cuando

entran al Bachi, ven otros temas, otras dindmicas y en los profes de primero hay

un importante e;fﬂerzo para que los estudiantes vean que hay otras dindmicas
para aprender el conocimiento.

No obstante, la sociabilidad adquiere en los BP una “doble faceta” en tanto se procura
construir relaciones de proximidad y transformar el capital cultural de sus estudiantes
junto a procesos de resistencia cultural, bajo el propdsito por desinstitucionalizar
patrones sociales de valor cultural, reemplazandolos por otros que interpelan las
desigualdades (de clase, genero, razas, etc.), y relaciones de poder (Fraser, 2020). Al
respecto una estudiante en un grupo focal sefiala:
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Y terminds tomando el lugar y como lo defendeés, que es recontra fundamental.
E7 lugar, que es una fabrica recuperada. Cuando sabés 7%6 hubo gente grande
que estuvo meses y meses intentando que no les saquen el lugar para no perder
sus fuentes de trabajo, que luchan contra los grandes poderes, que también tienen
la facilidad de sentarse y hablar con vos, que sos una piba que recién empieza.

En definitiva, en los procesos de sociabilidad conviven procesos de singularizacion y
o individuacién de los/as estudiantes junto a narrativas de otros/as jévenes y adultos
con mayor pertenencia e identificacién con la perspectiva de la educaciéon popular, que
dan cuenta de la configuracién de una identidad colectiva y un ethos militante (Longa,
2017) propio de una sociabilidad politica, que se configuraria en dichas organizaciones
y movimientos sociales

3.2.1. El oficio de alumno

La reflexion sobre el oficio de alumno se asoci6 en la investigacion educativa, al poder
disciplinario de la escuela, en tanto maquinaria y sus formas de subjetivacion. (Larrosa,
2018) Junto a esta perspectiva y aportes de Bourdieu (1998), en torno los procesos de
clasificacion y etiquetamiento; Perrenoud (2006) retomd, la preocupacion por la accion
pedagdgica para el aprendizaje de reglas de juego, en relacién con el tiempo, la
interaccion social y el aprendizaje de contenidos y o saberes. Este oficio de alumno
expresaria al mismo tiempo una cierta teatralizaciéon (Goffman, 2006) para salvar las
apariencias o, segun Dubet y Martucelli (1998), una estrategia, como una logica de
accién, por la cual los/as estudiantes configuran la accién, de modo racional, en base
a sus propositos, recursos y o posicion social. En la investigacion realizada, se
observarfa una configuracion singular del oficio de alumno dada las particularidades de
cada institucion y las condiciones de escolarizacion.

En los CESA]J y las ER habria un proceso complejo y zigzagueante con trayectorias
intermitentes y discontinuas caratuladas segin Machado Pais (2022) como yo-yo (de
ida y vuelta) de construccion social e institucional y apropiacion de reglas implicitas
que regulan las interacciones de los adolescentes. Los docentes afirman que dichos
estudiantes al promediar su escolarizacién por dichos Centros presentan una asistencia
mas regular, mayores capacidades para aprender a estudiar y un restablecimiento de la
autoconfianza. como resultado de procesos de reconocimiento, en contraposicion a
sus experiencias de desprecio incorporadas en biograffas previas que redundarfa en
mejores condiciones subjetivas para su inclusion
Se adaptan. Hay un nivel de adaptacion. Ellos cuando se reincorporan al aula

hay una adaptacion, no se siente la falencia. No lo notarias, sino lo tuviste no
lo notarias.

A diferencia de lo registrado en los CESAJ, docentes de las ER jerarquizan como parte

de dicho oficio, el aprendizaje de un abanico de capacidades y procesos de mayor

reflexividad orientados a la proteccién y defensa de sus derechos vulnerados en

diferentes esferas de su vida social. Dichas capacidades, no se restringen a lazos

proximos de la vida privada, sino transferibles al espacio publico en una posiciéon mas

reflexiva, acerca de sus derechos y experiencias vitales. Un docente sefiala al respecto:
La posibilidad de aprender a estudiar y la capacidad para insertarse en el

mercado laboral porgue el tema de ellos. Otra es la capacidad para defender sus
derechos, nosotros trabajamos para eso.

En los estudiantes de los BP de acuerdo con el relato de sus docentes, se consolidarian
transformaciones hacia los ultimos afios de una cursada sesgada también por la
intermitencia y el abandono, como fenémenos persistentes en sus trayectorias. No
obstante, en esta configuracion del oficio, se presentan procesos de resistencia cultural
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junto con el aprendizaje de regulaciones institucionales y la fabricaciéon de una
identidad colectiva, por las maneras de hablar con otras narrativas, y actuar propios del
capital militante (Gluz, 2013; Poupeau, 2007). Al respecto un docente sefiala lo
siguiente:

arrancan en un primer ano donde ya la estructura de la clase en mesas y grupos

ya mucho no les cierra, estin acostumbrados a uno atris del otro, banco y ya. Y

la cuestion de la solidaridad se trabaja en todo el tiempo en todas las dreas. En

un primer ano, no entienden para qué funciona la asamblea, ese poder de opinar,

repartirse tareas entre ellos, y que no sea un director. Desde esa cuestion se van
apoderando del espacio y llegan al tercer asio.

De todos modos, esta configuracion del oficio, tal como lo demuestra las entrevistas a
docentes y estudiantes, no es factible de transferir, de modo uniforme al conjunto del
estudiantado que transita por estas organizaciones, primando estrategias y légicas de
accion singulares con un interés instrumental, con cierta autonomia de la cultura
organizativa y pedagogica de los BP puesto en la finalizacion de los estudios
secundarios o el acceso a empleos de mayor calificacién. Esta dinamica heterogénea se
visualiza del mismo modo en el siguiente punto.

3.2.2. Las anticipaciones y proyectos de futuro educativo

La idea del futuro constituye un enigma dificil de resolver, particularmente en la
poblacién adolescente y joven que, mas alld de su reingreso a la educaciéon secundara
viven en condiciones de vulnerabilidad social. A los estudios de la orientacion
vocacional acerca de las formas que los sujetos anticipan sus proyectos de futuro
familiar, laboral y educativo (Guichard, 1995) en las ultimas décadas se desplegaron
aportes de las sociologias de la transicion (Bendit y Miranda, 2017, Blanco, 2011) en
los que se abordan las trayectorias sociales como un proceso cambiante en una variedad
de ambitos (por ejemplo, hogar, escuela, trabajo, parejas y o matrimonios, etc.) y las
transiciones a la vida adulta no necesariamente predeterminados, o previsibles. De
acuerdo con la investigacion realizada y otros estudios sobre proyectos en jovenes de
contextos de vulnerabilidad social (Meo y Dabenigno, 2012; Sepulveda y Valdebenito,
2014). se produciria un cambio aspiracional de los estudiantes al finalizar sus estudios
secundarios

No obstante, en los estudiantes de los CESA]J se observé detras de un ideario de
integraciéon social, la cristalizacién de un cerco simbolico arraigado a salidas de
formacion profesional en oficios, que impide trascender, en cierta medida, como efecto
de lugar (Bourdieu, 1999) sus fronteras sociales y territoriales en las que estan inmersos.
Yo quiero hacer un curso de refrigeracion para contactar aires acondicionados.
Yo no tengo nada todavia, a mi me gustaria seguir con soldadura y terminar con

soldadura, porque eso hay mucho trabajo. Algo de pelugueria No sé qué voy a
hacer. $¢ que me voy a anotar en una secundaria y después veremos.

En los estudiantes que egresan de (ER) se avizord, en continuidad a lo que marcan
estudios previos (Krichesky, 2007), un horizonte optimista en cuanto a las
posibilidades de los adolescentes, de continuar estudios superiores o universitarios, en
su mayoria carreras cortas con potencial salida laboral en trabajos asalariados (a modo
de ejemplos citados: Policia y Enfermeria, y o Profesorado de Educaciéon Inicial y
Primaria), con lo cual se reproduciria un imaginario de integracion y cierta movilidad
social de una poblacién, que sobreviven al naufragio. Asi se presentan testimonios en
el marco de un grupo focal realizado

Y me gustaria licenciatura en enfermaria o radiologia o neonatologia, una de
esas tres.
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A mi me gustaria inscribirme en Abogacia.

S7,y0 voy a hacer un cursito de electricidad o plomeria, pero para ya saber algo

0. Y después lo que salga, voy a seguir a ver qué hay.
No obstante, de acuerdo con los docentes de dichas instituciones, se observaria una
brecha que experimentan en la transicion de un nivel al otro, aquellos que finalizan sus
estudios en las ER y contintan sus estudios en otras ofertas educativas, entre un
régimen académico por trayectos con una multiplicidad de apoyos y acciones tutoriales
y las exigencias académicas en instituciones del nivel superior. De ahi que en similitud
a algunos resultados considerados en Sepulveda Pavletich y Calventus Salvador (2024),
se configurarfa un binomio de inclusién-exclusion, parte de un circulo reproductivo de
desigualdades, que se traslada en la transicién de dichos/as estudiantes al egresar de
una propuesta educativa con un formato escolar alternativo y flexible a la educacion
superior (no universitaria o universitaria)

En los estudiantes que transitan por los bachilleratos populares (BP) una dimension
que toma un peso distintivo en la elecciéon de sus futuros educativos es la cultura
organizativa, a partir de un capital social y tramas asociativas de redes y alianzas con
diferentes actores sociales. No obstante, en los relatos de los estudiantes, dado su
singularidad, subyace en ciertos casos la idea de priorizar el acceso a un mejor trabajo
o inclusive la imposibilidad de definir un proyecto educativo en el corto plazo. Al
respecto en un grupo focal con estudiantes se sefiala en diferentes voces lo siguiente:
Me interesa Recursos Humanos Relaciones laborales. Yo queria en realidad
estudiar para maestra para sordomudos, maestra especial, y siempre quiero, o
con ninos discapacitados, bab, con capacidades diferentes. Eso me gusta mucho,
siempre estar con los adolescentes. quz'ero seguir en la facultad, psicologia, me

viene bastante bien ya desde abora saber que va a depender solo de mi. Yo quiero
terminar y poder trabajar.

Por otra parte, hay un fenémeno distintivo, que se expresa en una mayor amplitud del
tipo de carreras para estudiar en la educacién superior, que supera las fronteras
culturales intergeneracionales y aquellas locales propias de sus contextos de vida,
abriéndose a otros horizontes en cuanto a opciones formativas (solo como ejemplos
citados; carreras de periodismo, disefio de modas, recursos humanos y o laborales,
Psicologia). También subyace, en ciertos relatos, particularmente de sus egresados, la
necesidad de fortalecer ciertos lazos con las organizaciones y movimientos a partir de
trabajar, en dichos bachilleratos en diferentes roles institucionales (como docentes, u
otro tipo de acciones sociales y comunitarias).

4. A modo de cierre

En este articulo se analiz6 una serie de indicios acerca de singularidad que adoptan las
biografias de estudiantes que reingresan a la educacién secundaria, las alteraciones que
se producen durante los procesos de sociabilidad, la configuracién del oficio de alumno
y anticipaciones de futuro, como expresion de una filiacion, social, y como intentos de
salidas como incluidos o integrados y rupturas como extrafios de su circulo social
proximo a través de un salto de movilidad que les permita,, no quedar circunscriptos a
su posicion social.

Cabe considerar, a modo de cierre, que en ciertos casos los estudiantes subjetivan la
experiencia de reingreso asociada al sentido de la intemperie o de refugio social (Dubet
y Martuccelli, 1998).

El sentido de intemperie, como indefension (Duschatzky, 2007), aparece en los relatos
de los jévenes con cierto paralelismo a sus vidas cotidianas, como sentimiento de
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derrumbe y desdibujamiento de fronteras con el afuera, que se expresa en escenas
criticas de violencias fisicas y simbolicas que penetran en el cotidiano de las
instituciones.

Por otra parte, en los estudiantes que transitan por los CESAJ y las ER la escuela como
refugio se configurarfa como resultado de relaciones proximas, asociadas a la
hospitalidad y reconocimiento emocional, junto a casos de reconocimiento juridico
por la implicaciéon de dichos estudiantes en espacios de participacion institucional,
(como Consejos de Convivencia o Centros de Estudiantes). En los jovenes y adultos
que transitan por los BP, el refugio se configura con un sentido de comunidad, en un
devenir de procesos de participacion, mayores niveles de implicacion, en antagonismos
con relaciones de poder y a modelos escolares tradicionales, por los que transitaron
previamente. En ciertos casos, dado el esquema de redes y alianzas, este refugio
adquiere un sentido ampliado de comunidad, que les da cabida en su participacion
ciudadana.

En definitiva y mas alla de las diferencias de estos contextos organizativos y
pedagdgicos, como apéndices de politicas gubernamentales o de organizaciones y
movimientos sociales, estos refugios se presentarfan como soportes que habilitan una
reconfiguracion del lazo, por el que los estudiantes se filian, luego de atravesar
itinerarios de exclusiéon y debilitamiento o fragilizacion del lazo, a un espacio de
sociabilidad comun, sintiéndose incluidos, recuperando la palabra y reconocidos
institucionalmente. También se podria pensar en el potencial de estos nuevos formatos
de reescolarizacion para articular procesos de individualizacién necesarios para atender
los ritmos singulares de aprendizaje, en el terreno curricular, con relaciones
pedagdgicas que habiliten la formacién en capacidades para una ciudadania
democratica y una efectivizaciéon de derechos bajo un horizonte de una mayor justicia
educativa.
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1. Introduccion

Los programas de reinsercion o reingreso escolar se plantean como alternativa a la
escuela tradicional a la vez que enfrentan un doble desafio. Por un lado, lograr que los
estudiantes se mantengan en estos programas y, por otro lado, conseguir que finalicen
el ciclo formativo y adquieran competencias curriculares (Castillo y Roman, 2023).
Actualmente, en Chile existen diferentes modalidades educativas para enfrentar estos
desafios, sin embargo, al igual que los profesores noveles de las escuelas regulares, los
profesionales que laboran en estos programas resaltan no estar formados para
desempenarse en los contextos desiguales y diversos que viven sus estudiantes
(Gonzalez et al., 2022). Sin embargo, para otros autores (Madero y Mingo, 2024; Meo
y Tarabini, 2020; Ziegler y Nobile, 2014).), este tipo de profesionales destacan por su
competencia relacional centrada en los estudiantes, lo cual se reflejaria en la flexibilidad
y personalizacion de sus estrategias pedagdgicas.

Sin embargo, este panorama se vuelve mas ambiguo al considerar que, mientras unos
estudios enfocados en la percepcién y experiencia de los estudiantes de una modalidad
de reinsercion para adultos (EPJA) destacan estas cualidades positivas del profesorado
(Contreras-Villalobos et al., 2023, Espinoza Diaz et al., 2020, 2021), otros plantean que
esta valoracion no se extiende al significado que éstos otorgan a la re-escolarizacion.
Por el contrario, la escolarizaciéon continua siendo considerada en estos espacios un
“sinsentido necesario” (Espinoza Diaz et al., 2019). Este contraste resulta preocupante
porque, como se ha documentado, cerca de un 40 % de los estudiantes reinsertados,
luego, vuelven a abandonar sus estudios (Espinoza Diaz et al., 2016).

En este sentido, consideramos fundamental explorar las experiencias personales del
profesorado de las escuelas y/o programas de reingteso y reinsercién escolar, ambito
en las que las investigaciones son escasas (Madero y Mingo, 2024). Un enfoque clave
para comprender como estos profesionales articulan acontecimientos, condiciones de
existencia, significaciones subjetivas respecto a sus estudiantes es el enfoque biografico
narrativo (Bolivar y Domingo, 2019; Contreras y Pérez de Lara, 2010; Goodson, 2003;
Sanchez-Olavarria, 2020). De particular importancia son los hallazgos que indican que
este tipo de profesionales establecen una sintonfa con sus estudiantes al haber
experimentado situaciones personales similares o con algin grado de familiaridad
(Busher et al., 2015; Gariglio, 2024). En este articulo buscamos entender como estos
profesionales construyen su identidad personal y su trayectoria profesional mientras
navegan entre los roles, las practicas y contextos especificos de trabajo con nifios y
nifias y jovenes (en adelante NNJ) en programas de reinsercion y reingreso.

1.1. Antecedentes de los programas de reinsercion y reingreso en Chile

El abandono escolar en Chile representa una de las principales barreras para el ejercicio
del derecho a la educaciéon. En América Latina y el Caribe se estima que entre 5 % y
8 % de los niflos y nifias en edad de cursar la educacion primaria estan excluidos del
sistema escolar, cifra que aumenta al 24 % en jovenes en edad de cursar la ensefianza
secundaria (UNESCO, 2017). En Chile, 84 % de los jovenes culminan la ensefianza
secundaria antes de los 25 afos, un porcentaje ligeramente superior al promedio de la
OCDE (Dussaillant, 2017). Sin embargo, las tasas de abandono han experimentado un
aumento del 38 % tras la pandemia, lo que también se ha observado en el periodo
2021-2022, aunque en menor medida (Ministerio de Educacién - Centro de Estudios,
2023).
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Estos datos nacionales han generado un amplio debate publico controversia publica
en torno a los factores que impulsan la desercion y las y las consecuencias de este
fenémeno, asi como la eficacia de las politicas estatales destinadas a asegurar el derecho
a la educacién. El abandono escolar pone en tela de juicio las politicas de inclusion
implementadas en Chile. Antes de la promulgacién de la Ley 19.876 de 2003 que
establece la obligatoriedad los 12 afios de escolaridad, Chile ha desarrollado varios
programas de Reinsercion Educativa, pasando por el Decreto 170 (Ministerio de
Educacioén, 2009) sobre las necesidades educativas especiales, la Ley 20.422 de igualdad
de oportunidades para personas con discapacidad (Ministerio de Educacion, 2010) vy,
la Ley 20.609 que garantiza los derechos y libertades sin discriminacioén arbitraria. En
2015 se promulgé la Ley 20.845 de inclusién escolar (Ministerio de Educacion, 2015)
que regula la admisién de las y los estudiantes, elimina el financiamiento compartido
del Estado con las familias y prohibe el lucro en los establecimientos educacionales
que reciben aportes estatales. No obstante, a pesar de estos esfuerzos legislativos, el
fenémeno del abandono escolar persiste, reflejando como los procesos de inclusion y
exclusion educativa estan profundamente relacionados (Lareau y Horvat, 1999).

Vazquez (2021) advierte que conceptos como la desescolarizacion, abandono y la
desercién escolar tiende a reducirse a indicadores administrativos que no capturan la
complejidad densidad de la experiencia educativa, lo que refleja una arbitrariedad que
resulta en una injusticia consumada (Portales-Olivares et al., 2019). La mayorfa de los
estudios se centran en identificar y relacionar la interaccion de los factores sociales,
culturales y subjetivos, tanto intra como extra-escolares, para explicar la aparicion y
persistencia de este fenémeno (Carvajal y Cervantes, 2017; Contreras-Villalobos et al.,
2023; Espinoza Diaz et al., 2019, 2020; Mendoza et al., 2023; Portales-Olivares et al.,
2019; Ripamonti, 2018). Estos estudios ponen énfasis en la percepcion de los actores
educativos, las experiencias escolares negativas y las barreras sociales que contribuyen
en el abandono, pero no exploran cémo estos agentes construyen su experiencia a lo
largo de su transito por multiples contextos y circunstancias de vida. Tampoco
exploran en profundidad en las modalidades de sociabilidad en el espacio escolar ni
consideran las condiciones histéricas y socioeconémicas que influyen en sus
aspiraciones (Baillergeau y Duyvendak, 2019; Mendoza Lira 2023).

Para abordar esta problematica, se han implementado diversas medidas de retencién y
reinsercion escolar, tales como disposiciones para prevenir el abandono escolar y
programas destinados a implementar estrategias de intervencion socioeducativas, con
el objetivo de preparar y orientar a los NNJ para que continden su trayectoria escolar
(Castillo y Roman 2023). En Chile se ha desplegado una amplia variedad de
modalidades dirigidas a personas que han abandonado la escuela. Entre ellas destacan
las aulas de reingreso escolar, que operan dentro los establecimientos educativos bajo
dependencia del Ministerio de educacién, y que recientemente han sido reforzadas por
el Plan de Reactivacion Educativa (2022-2023), una iniciativa en respuesta a las
consecuencias del COVID-19 (Ministerio de Educacion, 2023). Adicionalmente,
existen las escuelas de segunda oportunidad, que forman parte de la Direccion de
Educacién de Jévenes y Adultos (EPJA) del Ministerio de Educacién. Aunque
inicialmente fueron concebidas para adultos, actualmente atienden a una poblacion
compuesta en un 90 % de jévenes, nifias y nifos.

Ademas, existe el Programa Especializado en Reinsercion Educativa (PDE)
gestionados por el Servicio Nacional de Protecciéon Especializada en Nifiez y
Adolescencia, los cuales forman parte de una iniciativa intersectorial destinada a la
atencion integral de NNJ cuyos derechos han sido vulnerados o que han incurridos en
conductas transgresoras. Este programa ofrece, a nivel territorial (comunal), apoyo
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psicosocial y socioeducativo (Medina y Olivares, 2022). Por ultimo, esta el Programas
de Apoyo Socioeducativo (ASE), dependiente del Ministerio de Desarrollo Social y
Familia, cuyo proposito es restituir el derecho de la educacion a adolescentes y jovenes
infractores de ley, quienes han sido formalizados y sancionados por la Ley N° 20.084.
Estos dos tltimos programas operan fuera de la escuela regular y son gestionados por
entidades privadas sin fines de lucro, financiado a través de licitaciones publicas.

De acuerdo con Espinoza Diaz y cols. (2021) existen pocos estudios que evalien la
eficacia de la de los programas de reinsercién. En cambio, la mayorfa de las
investigaciones, como lo indican Contreras-Villalobos y cols. (2023) se centran en los
factores que influyen en el ingreso y el abandono de los estudiantes de estas
modalidades. Por ejemplo, Salce (2020) ha documentado que los profesores juegan un
papel en las decisiones de los estudiantes en abandonar sus estudios.

En relacion con la construcciéon de la identidad docente en escuelas de reinsercion
escolar, Madero y Mingo (2024) subrayan la importancia de la vinculaciéon afectiva, el
cuidado y la flexibilidad y adaptabilidad de las estrategias pedagdgicas como esenciales
debido a las altas exigencias emocionales de trabajar con NNJ que habitan contextos
de vulnerabilidad. Sin embargo, estudios nacionales revelan que las y los docentes no
reciben formacién para trabajar en contextos de exclusion social (Jiménez et al., 2018)
ni para apoyar estudiantes con dificultades desde edades tempranas de su trayectoria
escolar ni para atender a sus necesidades sociales y pedagogicas (Espinoza Diaz et al.,
2014; Ministerio de Educacion - SENAME, 2010).

Finalmente, se ha documentado que los docentes en estas escuelas de reingreso
requieren de apoyo para superar el modelo de educacion tradicional, siendo un desafio
la implementacién de un modelo pedagégico innovador que responda a las necesidades
especificas de los y las estudiantes (CIAE — Samate, 2020).

12. Un modelo de formacion profesional en y desde las trayectorias
docentes

Ante a estos antecedentes, un grupo de investigadoras/es ha asumido el desafio de
desarrollar un modelo de desarrollo profesional dirigido a docentes que trabajan en
estos programas. Este modelo, financiado por ANID' , tiene como objetivo principal
describir las trayectorias formativas, sociales y sus concepciones y practicas educativas
de estos docentes como base para la construccion posterior de un modelo de desarrollo
profesional pertinente para estos contextos educativos.

El enfoque de las trayectorias responde al potencial de este constructo para explorar
los recorridos a través de los cuales las personas, a lo largo de su vida, participan de
multiples contextos sociales, culturales e institucionales (Rushton et al., 2023; Sanchez-
Olavarria, 2020). Las trayectorias no son solo sucesion lineal de hechos puntuales, sino
que un proceso complejo donde se identifican momentos criticos que influiran en el
desempefio actual de los docentes en un programa de reinsercion. La narracion de
estos momentos del recorrido biografico da indicios de cambios en la direccién del
curso de la vida (Misischia, 2020). En este sentido, los diferentes momentos criticos de
la vida son utilizados retéricamente por los agentes para para confirmar, rechazar y/o
reformular los aspectos problematicos de su biografia, asi como sefialar la obtenciéon
de aprendizajes informales y el desarrollo de nuevos modelos de ensenanza (Knowles,

1 Agencia Nacional de Investigacion y desatrollo del Gobierno de Chile.
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2004; Woods, 1997). En suma, esto implica reconocer la voz del docente como
portador/a de un conocimiento y un saber que emergen de una experiencia
contextualizada (Hernandez-Hernandez y Sancho Gil, 2020).

En el campo de los estudios biograficos, las trayectorias vitales estan conformadas por
diversos espacios, como trabajo, escolaridad, vida reproductiva, migracion, etc. que se
interrelacionan para dar cuenta de una “trayectoria vital” articulada en la identidad de
un sujeto (Hernandez-Hernandez et al., 2020). Algunas trayectorias adquieren mayor
relevancia, actuando como hilo conductor de las demas (Blanco, 2002). De esta forma,
el recorrido biografico esta constituido por las imbricaciones entre las diversas esferas
que, en el juego de sus interdependencias, dan forma al curso de su vida (Roberti,
2017). Desde esta perspectiva, la experiencia articulada a través del proceso reflexivo
sobre uno mismo ofrece una aproximaciéon onto-epistemologica sobre los modos en
que los docentes habitan el aula y construyen su autopercepcion profesional. Al narrar
nuestras experiencias, activamos un conjunto de operaciones que nos permiten
reconocernos en el relato. De este modo, la singularidad de lo vivido reside en que
cada persona se relaciona con los acontecimientos manera unica. Este proceso, que
Delory-Momberger (2020) denomina biografizacion, se materializa en este estudio
mediante el uso de cuadernos de reflexion. En linea con Blanc y cols. (2023) se
reconoce que el saber derivado de la experiencia constituye el nucleo de la formacion
docente.

El analisis de estos elementos permite comprender como se ensamblan las trayectorias
profesionales docentes, sus practicas pedagogicas y decisiones, asi como los efectos de
estos procesos en capacidad de afrontar los retos que implica trabajar en programas
que atienden a NNJ cuyo derecho a la educacion ha sido vulnerado.

2. Método

Enfoque metodolégico

El disefio de la investigacion se inscribe en enfoque exploratorio-descriptivo,
utilizando una perspectiva centrada en el relato o la narraciéon (Souza, 2020). El
objetivo principal fue explorar las experiencias de aprendizaje, tanto formales como
informales, del profesorado, a través de la oralidad y la escritura, considerando los
multiples trayectos que los docentes reconocen como relevantes en su camino hacia el
trabajo en programas de reinsercion y reingreso. De esta manera, el analisis de la
narrativa del profesorado busca comprender como éstos integran, estructuran e
interpretan los espacios, episodios, personajes, emociones, acciones y reflexiones en
términos temporales y espaciales.

En esta investigacion, se adopta el enfoque autobiografico en educacién. La narracion
autobiografica, por su naturaleza intersubjetiva, articula significados personales que,
aunque intimos, se encuentran situados en interacciones sociales e inscritos en
discursos institucionales, sociales y culturales (Souza 2020; Bolivar y Domingo, 2019).

Poblacion y muestra

El disefio muestral de esta investigacion se ha guiado por criterios flexibles y
emergentes (Flick, 2015), adoptando un muestreo por oportunidad y conveniencia. Se
seleccionaron como unidades de estudio todos los programas de reinsercion educativa
de las entidades colaboradoras del proyecto. La unidad de analisis incluyo inicialmente
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24 profesores, de los cuales 18 completaron el proceso investigativo con un relato
autobiografico. De estos 10 eran mujeres y 8 hombres.

En cuanto a la modalidad del programa de reinsercién en la que trabajaban los
profesores participes del estudio, 4 trabajan en un Programa de Proteccion
Especializada de Reinserciéon Educativa (PDE), 5 en Proyectos de Reinsercion y
Reingreso Educativo, 5 en un Programa de Apoyo Socioeducativo (ASE), 2 en el
Programa Espacio de reencuentro educativo (ERE) y 1 docente en un Centro de
Sanciones Régimen Cerrado (CIP-CRC).

En relacién con la expetiencia laboral, 6 de ellos/as habian ejercido entre 6 y 9 afios,
con un promedio de 6 aflos de trabajo. Otros 5 profesores tenfan un promedio de 4
afios de experiencia, mientras el resto (7) contaba con menos de 2 afios de trabajo en
estos programas. Respecto a la ubicacién geografica, 10 docentes se desempefan en
programas ubicados en la Regién Metropolitana, mientras que los 8 restantes lo hacfan
en otras regiones del pafs.

Instrumentos

Para esta investigacion, se disené una plataforma virtual que funciono como
repositorio de documentos ilustrativos sobre las categorias claves que se buscaba
explorar (Hamui y Vives, 2021). Esta plataforma se organizo en tres en tres momentos
secuenciales, cada uno de ellos acompafiado de preguntas orientadores para
profundizar en la descripcion y reflexion de las trayectorias, recorridos y puntos de
inflexién de la experiencia vivida. LLas preguntas que guiaron este proceso fueron: ;Qué
experiencias han configurado mi construcciéon personal y profesional?, ;Qué
aprendizajes construi en mi trayectoria?, ¢Qué papel juegan estas trayectorias y
aprendizajes en mi proceso identitario? Como material de apoyo se disené una bio-
cartografia (Figura 1) con la finalidad de guiar a los participantes en la identificacion de
contextos, eventos y momentos relevantes para la reconstruccion retrospectiva de su
practica pedagogica actual.

Figura 1

Bio-cartografia utilizada como guia para la autobiografia

Nota. Elaboracién propia.
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La cartografia en educacién es un procedimiento y método visual que promueve
aprendizajes y reflexiones innovadoras (Barragan, 2019; Hernandez-Hernandez et al.,
2020). Esta herramienta se basa en una ilustracién creativa que permite destacar las
experiencias y percepciones en término de un viaje-deriva. De este modo, la cartogratia
se presenta como una alternativa a las preguntas abiertas, permitiendo a los
participantes generan sus propias historias (Marx, 2022). Este instrumento fue
diseflado y validado o previamente a través de entrevistas con profesores que
trabajaban en otros programas de reinsercién educativa.

Se realizaron tres sesiones sincrénicas con los participantes, organizados en cuatro
grupos, cada uno de los cuales cont6 con el acompafiado de un miembro del equipo
de investigacion. El objetivo principal de estas sesiones fue aclarar las instrucciones e
interrogantes de la plataforma y generar espacio de dialogo biografico en torno a los
temas presentados. Tras cada sesion, se solicité a los participantes la redaccion de sus
narraciones personales, las cuales bebfan para ser entregadas y compartidas en la
siguiente sesion.

Para llevar a cabo las reuniones se utilizé la herramienta Zoom, a la vez se utilizé la
plataforma Moodle para que los participantes consultaran y revisaran lo abordado en
las diferentes sesiones. Esta fase del estudio se extendi6 a lo largo de cinco meses.

Andlisis de la informacion construida

En cuanto al analisis narrativo, se comenzo con fase de codificacién abierta cuyo
objetivo fue identificar las principales categorias de significado que emergian en las
narrativas de los informantes (Bolivar y Domingo, 2019). Una vez identificadas dichas
categorias, se procedié a organizar las clausulas significativas de cada relato. En el
analisis de discurso, las clausulas se entienden como unidades discursivas que expresan
una accién, emocion y/o un pensamiento relevante para el autor y, que contribuye a
estructura el sentido de la experiencia relatada (Cardenal, 2016; Riessman, 2008; Wood
1997). Este enfoque permite explorar los denominados “eventos criticos” dentro de
las trayectorias biograficas de los participantes, entendidos como momentos que
configuran de manera significativa la autocomprension del narrador, su visén de los
otros y su relacion con la educaciéon (Neut-Aguayo, 2024).

3. Resultados

Teniendo presente el objetivo de dar a conocer las trayectorias formativas y sociales
para comprender las concepciones y practicas educativas de los docentes que trabajan
en programas de reinsercion y reingreso educativo, el analisis se ha organizado en dos
apartados. En primer lugar, se comunicaran los momentos criticos identificados en los
relatos de las y los profesores sobre sus trayectorias y los aprendizajes que extraen de
ellas. En segundo lugar, se presentan las comprensiones de los entrevistados acerca de
su rol en los programas de reinsercion y reingreso educativo, sus concepciones sobre
la educacion de los NNJ y su enfoque de ensefianza en los programas en los que se
desempenan.

3.1 La centralidad de Ias expetiencias infantiles y educativas en las
trayectotias de estudiar y ejercet pedagogia

En cuanto a las diversas trayectorias y los aprendizajes que el profesorado extrae de
ellas, se han identificado tres dimensiones que articulan sus recorridos vitales, en linea
con los supuestos planteados en este estudio. En el analisis de estas trayectorias revela
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no solo actuaciones individuales, sino también emergen los condicionamientos
estructurales e institucionales que interactian dinamicamente, lo que permite
identificar relaciones entre los campos sociales mas amplios y la configuraciéon de
procesos singulares (Roberti, 2017).

La primera dimensién, consiste con estudios previos, destaca la relevancia de las
experiencias sociales y escolares anteriores de los y las participantes, las cuales resultan
gravitantes en la formacion y el ejercicio de la practica docente (Blanc et al., 2023;
Wood, 1997). En particular, para la mayoria de las y los docentes colaboradores
estudiar y ejercer como profesores se relaciona con un mandato cultural que se origina
en sus infancias. No obstante, este mandato, es posteriormente cuestionado por las
experiencias vividas dentro la educacién formal. En la Figura 2 se puede reconocer
este mandato.

Figura 2
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Estudi@ Pedagogia bdsica entre los
afos 2007 al 2011 en la
Universidad de las Américas,

Desde muy pequefia creciO en mi la
inquietud por la desigualdad social y
mis padres inculcaren en mi la

Ciudad de ConcepciOn. Desde muy
pequeNa mi familia me contaba
como mi abuelita paterna les
enseflaba a leer y escribir a los

importancia de la educaciOn, al
crecer lcgré mirar con admiraciOn

el trabajo de mis profesores y
profesoras y siempre me inclin€ mas

niflos del campo. Es por este

por las humanidades, creo que de
motivo que decidl estudiar

esa mezcla de experiencias nace en
pedagogla, ademds tengo dos mi la opciOn de estudiar pedagogia
primas paternas que decidieron

seguir con la vocaciOn de ensefar

en Historia.
a otros.

Nota. Elaboracién propia.

En estos relatos, las experiencias infantiles de los docentes estan marcadamente
influidas por miembros de la familia, quienes desempefian un papel central en la
motivacion de estudiar pedagogia. Ademas, emergen con fuerza recuerdos de vivencias
de exclusion experimentadas por sus amistades, las cuales impactan significativamente
en su trayectoria profesional. En la Figura 3 se ilustra claramente esta experiencia.
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Figura 3

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Hay una motivaciOn intrinseca en el centro de mi pecho que me impulsa a realizar
mi labor dia a dia, pero dicha motivaciOn se remonta a mi vida de niflo en la comuna
de Quilicura, fue en este lugar donde las relaciones interpersonales que se forjaron
en mi infancia y juventud con vecinos/as, amigos/as y muchos familiares reflejaban
la realidad educativa de esos afies fines de los 90" y principios de los 2000, a
donde me dirigla o miraba habia deserciOn, era un escenario tipico y cotidiano e

incluso varios de mis primos fueron compafieros mios, cuando casi la totalidad de
ellos eran mayores que yo, /porque entonces eran compafleros mios?. Fue entretenido

compartir con ellos en el colegio y en la sala, pero despu€s dejaron de ir, con el
tiempo entendl que los factores sociales afectaron a mis primoes en su asistencia y con

el pasar de los meses o afio se generO una deserciOn.
Nota. Elaboracién propia.

Por otro lado, dentro sus trayectorias escolares, los y las colaboradores identifican
figuras que consideran referentes positivos, al reconocer en ellas habilidades o actitudes
para la enseflanza. Sin embargo, también mencionan experiencias negativas con el
profesorado, destacando las dificultades y desafios que enfrentaron en su proceso de
aprendizaje. Estos contrastes son representados en la Figura 4 correspondiente, donde
se visualizan tanto los referentes positivos como las experiencias negativas.

Figura 4

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Este profesor [...]JLlega como reemplaze y, '«
casi sin @nimo de perder tiempo, Comienza

“colegio”
una clase de histeria que creo verla con

) . Mi experiencia en ese recinte (lamade
Cuando ya estuve en media tenla

profesores con los que nos podfamos
vincular, profesores que se
comprometfun con los estudiantes y
se preocupaban de tus emociones.
Mientras vivi mi experiencia en un
Comercial, estaba alln confundida,

no deseaba estar ahi porque mi

;uefio era ingresar a la universidad,

sin embargo, decidl dar [o mejor
para terminar con un Titulo.

Nota. Elaboracién propia.

mucha nitidez hasta el dia de hoy:
demostr® un dominio del relato tal que
parecia haber vivido todo lo que contaba. Y
entre quienes disfrutdbamos con mayor
gusto de la historia, nos quedamos
conversando con €l durante el recreo Sobre

no mucho que Conversé con un compahero
de curso de aquella €poca y, quizds
casualidad o mero devenir azarose, sali®
entre las anécdotas aquella primera close y
nuestro impacto sobre ella. No lo s€,
realmente no lo tenge en absolute claro,
pere tante mi campafiero como yo hoy
somos, tambi€n, profesares de histeria.

. dates e informaciOn que nos ensefd. Hace [

| fue lamentable. Nos levantdbamos temprano, nos

duchdbamos, temdbamos un desayuno de € con
pan con margarina y partlames en fila caminando
al colegio (...) La sala de clases era oscura y
habia un profesor que hacia todas las
asignaturas. No recuerde ningUn contenido
aprendide en ese espacio. Solo recuerde la cara
de mi profe jefe retdndonos por [legar sucios y
las visitas permanentes del director a nuestra
sala de clases. Le gustaba mucho hablarnes de
sus hijes, repitiendo casi a modae de muletilla la
excelente elecciOn de colegios en los que los
habia matriculade, recalcando lo muche que
podriamos nosotros aprender a ser un poquite
mds como ellos: nifies de bien

En la Figura 5 se evidencia como los momentos criticos a lo largo de sus trayectorias
escolares refuerzan el mandato inicial de estudiar pedagogia. A la vez, estos relatos
revelan que las experiencias negativas, no exentas de ambigtiedades, son empleadas
para expresar criticas al sistema escolar formal. En este sentido, los y las colaboradoras
reprochan que la escuela no fomente el desarrollo de habilidades en los estudiantes.
Asimismo, destacan que, en su formacién universitaria, la educacién superior no les
proporciono estrategias didacticas suficientes para establecer un vinculo social con los
Nifios, nifias y jovenes.
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Figura 5
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

(i) €n\a escuela en las hovas de ofientacion era como
encuadrado fodo, ya no creia en muchos profesores, sentia que
de veyrdad ho les interesaba hada de nuestvyas vidas, irtuia que
algunos eran muy avtificiales en su actitud, entonces me comencé

a ceyyay, Yfambién a enceyyar poy demtvo, podia fener buenos
vesutrados, a serla exagerada en Yodas \as tareas como decian
mis amigas, pero ya mi esencia se apagd, pevo si podia intuir lo
quele pasaba a mis pares, lo que sentian mis companeros al
sentivse tocados por algunos comemtarios que le hacian algunos
profesores.

Nota. Elaboracién propia.

En cuanto a los eventos que obstaculizan la continuidad del mandato inicial de estudiar
pedagogia, éstos se ubican principalmente en el ambito de la trayectoria extraescolar.
La mayoria de las y los colaboradores reportan barreras sociales y econémicas, ya sea
al finalizar su educaciéon media o en etapas posteriores, que condicionan sus decisiones
de seguir en una carrera de pedagogia. En algunos casos, las experiencias laborales
fueron del ambito educativo son empleadas para expresar emociones y reflexiones
sobre la ruptura con dicho mandato, lo que, en general, marca un punto de inflexion
que los reconduce hacia los estudios superiores, como se ilustra en la Figura 6.

Figura 6
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Un dia por cosas de la vida y mi
quiebre matrimonial me dije a mi
misma ahora es el tiempo de
retomar mis suefios y decidf
estudiar, ahora iba a ser mads
complicado ya que tenla dos hijos
pequeﬁcs un trabajo que solo me
permitia estudiar de noche no fue
facil las larga noches de estudio,
quedar sin bus y dejar a les hijos

solos en alsl:In momento me pregunte

¢{y si dejo esto hasta acd? Luegeo

pensé y me dije mi misma NO CARO -

TU ETRES CAPAZ por ti y por tus
hijos

Durante el primer afo de universidad,
recuerdo que fue algo muy duro debido
a que el large tiempo que posé sin
estudiar me posf) la cuenta, por lo que
el proceso de odapfacién resultd
bastante dificil, lo cual, sumade a l[a
extensa jornada [aboral, en momentos

de mucho agotamiento, Hegué a pensar
~ en abandenar [a carrera. Sin embarge,

en esos momentos duros de la vida fue
donde estaba la figura de mi madre,
quien estuvo G\compﬂﬁéndome y
apoydndome a lo largo toda de la
carrera, asi como lo ha hecho toda mi
vida.

Otro aprendizaje relevante que tuve
durante mi €poca de formaciOn
universitaria, fue en el aflo 2014
cuando me retir@ por un aflo de la
carrera, en ese entonces yo crefu
que no tenia capacidades para ser
profesor de historia, por lo tanto,
me retir para dedicarme a la
pintura de forma autodidacta,
durante el mes de octubre de ese
aflo, me invitaren a realizar un
taller para nifies y nifias de la
‘Peblocién Sur de San Bernardo

Nota. Elaboracién propia.

En los relatos de la Figura 7 se identifica una suerte de continuidad biografica que se
origina en las experiencias infantiles y es confirmada durante su transito por el sistema
educativo. Sin embargo, esta continuidad a menudo se ve interrumpida por factores
sociales y familiares que desvian a los participantes del mandato inicial de estudiar

pedagogia.
No obstante, es relevante destacar que, en la mayoria de estos relatos, no identifica un

reconocimiento explicito de aprendizajes formales y/o informales durante estos
momentos de transicién, especialmente, cuando se comunican diferentes eventos
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criticos. Por el contrario, lo que predomina es una reafirmacion del mandato original
de convertirse en docentes. Este patrén también se extiende a las experiencias de
formacion inicial como a las laborales, una vez concluida la etapa universitaria.

Con relaciéon a la formacion universitaria, las descripciones se limitan a destacar las
dificultades de aprendizajes y la disonancia entre la vida universitaria y sus experiencias
previas, acompafiadas de criticas al sistema educativo. Solo algunos casos, las practicas
profesionales se mencionan como momentos ctiticos en términos de aprendizaje, por
ejemplo, como oportunidades para probar otras estrategias pedagdgicas. Sin embargo,
no se especifican cuales serfan esas estrategias ni como impactaron en su desarrollo
profesional. pero sin explicitar cuales. En cualquier caso, los relatos no reflejan un
reconocimiento claro de aprendizajes de su formacién universitaria que orientan su
practica pedagogica actual.

En cuanto a las experiencias laborales, como se ilustra en la figura 6, estas son
frecuentemente descritas para destacar el paso por diferentes escuelas y reiterar criticas
hacia el sistema educativo. En particular, se expresa una sensaciéon de decepcion
respecto del desempefio negativo de los/as docentes de escuelas regulares en lo que
respecta a las interacciones con los NNJ. Estas experiencias negativas no solo
refuerzan una postura critica, sino que también son reconocidas como puntos de
inflexién decisivas respecto a incorporarse como profesor en modalidades educativas
alternativas.

Figura 7
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

El lado mas pantancso de la experiencia, responde
mds bien elementos que supongo Son patrones
comunes & la realidad del sistema educativo, en
tanto probablemente responden a una deficiencia
estructural. En particular me refiero a las malas
practicas de profesores y profesoras que velan a los
y los estudiantes comoe individues sin contexte, sin

Otro caso, en otro establecimiento educacienal, en los
cuales he trabajade, dos alumnos de un quinte bésico,
Juan y Juanita, aun cuando los nombres parecen
rebuscados, fueron un caso real. Estos dos niflos habian
repetido en dos oportunidades cuarto basico y ahora en
quinto volverian a repetir y hacer quinto par segunda
vez. El comentario de un docente fue “no se preocupen

estos nifios presentan dificultades de aprendizajes y
estdn acostumbrades a hacer dos veces un mismo
curso” . La pregunta que me vino a [a mente en ese
consejo fue “iqué tan efectiva puede ser la repitencia
de un niflo” ? De esta pregunta se generan otras:
iCOmo afecta la repitencia en la autoestima de estos
niflos? ('_Qué ocurren en sus familias con el fracaso
escolar? (‘_Qué estamos haciendo dentro de nuestras
aulas para que nuestros niflos realmente aprendan?
{Cudnto tiempo mds estardn estos niflos en el sistema
escolar? ¢Terminaran abandonando la escuela, en

familias detrds, sin problemas. Personas que no
cumplian con el perfil de lo que ellxs pretendian
fuera un estudiante y que aprovechaban el momento
de reunirse en la bullada sala de profesores, para
iniciar su ritual catdrtico y nefasto de identificar
todas [as falencias posibles del estudiantado. Junto
con ello, la carga laboral que logr@ apreciar en mi
corta estadia en aquel establecimients, me Permiﬂé
tombi€n abrir paso a [as contradicciones y conflictos
que comenzaron o calar honde en mis reflexiones
personales, respecto a [a prnfesién, el devenir, el

cudnto tiempo mds? {COmo y qué hacer para qué
todos los docentes se comprometan con los aprendizajes

trabajo.

de estos nifos?

% = ,
0 + < NG,

Nota. Elaboracién propia.

En tercer lugar, Para responder si el actual oficio de las y los colaboradoras que laboran
en programas educativos de reinserciéon y reingreso escolar deriva de la idea de
continuidad biografica, es importante destacar dos elementos. Primero, los/as
colaboradores indican que su incorporacién a estos programas fue resultado de sus
practicas profesionales o de la recomendacién de compafieros de la universidad.
Excepto una colaborada, quien menciona haber tenido experiencias previas en centros
de acogida de NNJ debido a su participacion en actividades de voluntario de su escuela
durante su infancia, la mayorfa admite que desconocian la modalidad de estos
programas antes de unirse a ellos. Esta situacion se ilustra claramente en la Figura 8.

69



C. Rozas Vidal et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 59-79

Figura 8

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Desde que tengo memovia, siempre he querido dedicarme a algo que fenga
impacto social, en un espacio y contexto en el cual pueda agyudar a fyavés de
mis capacidades \ conocimiento a personas que de algin modo hecesiten
apoyo en|algin momento de su vida \ de un modo determinado. €s asi que
desde mi adolescencia me involucre en contextos de incidencia social. Durante
los aios 2006-2003F me involucre estrechamente con los movimientos
estudiantiles de mi comuna en un vol de delegado escolar, donde se
organizaba a los establecimientos de la comuna en funcién de las
manifestaciones, paros y mesas de +rabajo con el municipio para solucionar
problematicas escolares de esa época, asi nace un carino especial por el
trabajo social \ |z politica, siendo esta mi primer acevcamiento z esta area.

Nota. Elaboracién propia.

Es relevante mencionar que la mayoria de los profesionales llegan a sus respectivos
programas de forma azarosa y no como producto de su mandato inicial. Sin embargo,
una vez trabajando en estos programas, reinterpretan su ejercicio laboral como
consecuencia de dicho mandato, tal como se observa en la Figura 9. Es decir, ven su
trabajo como una materializacion de sus primeras motivaciones y una expresion de sus
vivencias o conocimientos previos de los contextos de vulnerabilidad que enfrentan
sus actuales estudiantes. Esto es importante, porque la mayorfa terminan comunicando
una especie de analogia biografica entre sus experiencias y las vivencias, mas extremas,
de sus estudiantes. Este paralelismo entre sus trayectorias y las vidas de sus estudiantes
les permite destacar el vinculo especifico que afirman haber establecidos con los NNJ.
Este vinculo se convierte en una forma de distinguir su rol profesional en contraste
con el profesorado de las escuelas regulares.

Figura 9

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Decepcionado del sistema escolar regular que no

estas apeﬁencias-\-an—\'o fa.mi\iares como sociales, observa las particularidades de los estudiantes y
fueron cimientos en mi construccion personal, que | Hon pasado varios afos que dej€ que pora el sistema solo son un nlimero mds en
. . . N de ser estudiante, pero hay un libro de clases para cobrar una subvenciOn,
smpensaﬂodemanem congiente serian humbién varias de esas caras que alguna importante poco el desarrollo integral como
\a base en mi formacién social como un agente de "= . Ui o mi sala de clases 9 primera opciOn con la poblaciOn mas
cambio, ademas como podia yo vetvibuir de que ahora se replican en los empobrecida y segregada, como también la
q e : . motivaciOn del aprendizaje acad@mico, ,decidl un
alguna manera a mi gente. €xperiencias como rostros de mis estudiantes. Es

i \ \ ‘ raro, pero quizés trabajo en esto aNos mas tarde postular a ?arpcrachn opciOn
esta me hacen mirar al pasado con vecelo, donde pensando en una alternativa diferente de

educaciOn pero sin tener mayor informaciOn del
rol y trabajo que realizaban los docentes en los

- orque nunca super€ la ausencia |
estaban los adutos responsables, las fawmilias, los PR i

vecinos, el colegio, donde estaba el estado, e

de aquellos que no siguieron

cenmigo en la misma sala programas ASE, que se despliegan como

gobiemmo de tumo gue no detectaron esta tratando de aprender algo. alternativas de apoyo socioeducativo, mds que
desercibén, no Vieyon estas tayectorias educativas como escuela regular. Es asi que en el afio 2017
intevumpidas... donde estaba yo \ lo peor de o me incorporo a este trabajo, en un proceso de

\ aprendizaje y reestructuraciOn de lo que conocia
‘odo es que algunas no se reparayon. como alternativa educativa.

e

Nota. Elaboracién propia.

3.2. Comprensiones acerca del rol docente, Ia educacion, los NNJ y Ia
ensefianza en programas de reinsercion y reingreso escolar

Respecto a la representacion que tienen los docentes acerca de su rol, es importante
sefialar que, al igual que indica la mayoria de los estudios, es posible inferir la existencia
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de un rol implicito y uno explicito en el ejercicio profesional en programas de
reinsercion educativa (Southwell y Vassiliades, 2016). El rol implicito se refiere al
trabajo en contextos de vulnerabilidad y desigualdad social. En este sentido, destaca
c6mo su trayectoria social especifica los habilita para abordar la relacién con los NNJ.
En esta dimensién cobra mayor relevancia elementos relacionales basados en
cualidades humanas idiosincrasicas, por encima de competencias profesionales
adquiridas en su formacién inicial. De hecho, como se aprecia en la Figura 10, en
algunos de los relatos resulta significativo que los docentes situen la dimensién de
acogida afectuosa al NNJ en cuanto persona, dejando en segundo plano el abordaje
profesional de la relacion pedagodgica acorde a su rol.

Figura 10

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Cuando se presenta la posibilidad de trabajar en un programa colaborador de
“SENAME” , no lo dude e incluso fui a la entrevista y la frase de las personas que
me entrevistaron fue, la “resiliencia” y claro eso estd en mi y por eso estaba a

portas de ingresa a trabajar con joven vulnerados en sus derechos al fine podria
“devolver la mano” . El perfil de los NNJ del programa estaba marcade por errores
de los padre y madres, de las personas que conoCieron en su trayectoria educativa,
la sociedad discrimindndolos y el estado fallando en garantizar los derechos de ellos.
La desescolarizaciOn es multifactorial, pero hay un facter que permite trabajar con

estos NNJ de forma eficiente y grata para ellos, me refiero al vinculo, cuando
existe un vinculo los objetives de aprendizaje son el agregado para esta relaciOn de

respeto y de ayuda de una persona (profesor) a otra (NNJ).

Nota. Elaboracion propii.

Respecto al rol explicito de trabajo, las diferentes descripciones narrativas se centran
en varias dimensiones claves. Estas incluyen empoderar a sus estudiantes en sus
capacidades, escuchar motivos, aumentar la autoestima para aprender, sorprendetlos,
entregar refuerzos positivos, atender el contexto familiar, aprender de otros, lograr un
impacto, capaces, mejorar sus experiencias, acoger y acompanar a los NNJ para que
sean protagonistas de sus aprendizajes. En este proceso, los docentes se imbrican sus
propios sentimientos y experiencias, tal como se expone en la Figura 11.

Segun diversos estudios, estas definiciones estan en linea con planteamientos que
sugieren la existencia de una ética del cuidado por parte de este tipo de profesionales
(Meo y Tarabini, 2020). Esta ética se centra especificamente en el vinculo con los/as
estudiantes, destacando la dimension relacional y afectiva como un elemento central
para atender de forma pertinente sus necesidades. En este sentido, las relaciones de
confianza y la capacidad de atender las emociones de los NNJ, asi como la posibilidad
de ser afectado/as emocionalmente por ellos/as, son claves para desatrollar
habilidades. Sin embargo, salvo una participante quien autodefine como mediadora
entre el aprendizaje y la formacion de habilidades transversales para la vida de los NNJ,
la mayorfa de los y las profesionales considera estas habilidades un aspecto central de
su rol profesional.
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Figura 11
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Estos momentos tristes de mi vida a veces los piensos cuando los jOvenes me
conversan Sobres sus situaciones complejas, claramente [as dimensiones Son
diferentes pero que ellos puedan atreverse a conversarlo con alguien y que a veces
pidan ayuda o consejos es realmente valorado y que puedan contar con nosotros en
valioso, siempre desde la mirada de que el vinculo con ellos es de paso ya que ellos
estdn por algl:In tiempo en el programa pero sea algunos meses o un afo que ellos
pueda ademds de trabajar lo educativo, puedan lograr lo que se proponen o irse con
esa convicciOn de que si son capaces aunque sea lo mas pequeﬁus en sus vidas, eso

es muy significativo.

Nota. Elaboracién propié.

Por otra parte, la débil conexién descrita por algunos de las y los participantes con
ciertos estudiantes podria deberse al alto nivel de rotacién y desvinculacion que
experimentan los NNJ que asisten a estos programas (Araya, 2019). Por ello, en las
diferentes narrativas los profesionales describen su practica con los estudiantes como
una aventura, una constante ruptura de los esquemas preestablecidos o planificados,
lo que puede apreciarse claramente en el fragmento de la Figura 12.

Figura 12

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

...he podido vivenciar que el acto pedagc’)gim adquiere diversas formas dependiendo
del contexto, de la persona, de su historia de vida, de sus dolores y temores, asi
como tambi€n de sus suefios y aspiraciones. Sin lugar a dudas ha sido un
aprendizaje de largo aliento, muchas experiencias, familias y jOvenes que ingresan
y salen en un parpadear. Al moverme en este espacio no estoy exento de
contradicciones, si bien me siento mas cOmado que una escuela tradicional,
alcanzando una mayor flexibilidad en mi ejercicio docente, es tambi@n un mundo
hostil el campo de la protecciOn de la infancia en diversos sentidos, desde el

desarrollo de las politicas pUblicas, hasta las condiciones laborales.

Nota. Elabotacion prop;ié..

En relacién con la concepcién de la educacion, los NNJ y la representacion de su
enfoque de ensefianza en los programas de reinsercioén y reingreso, no se observa una
relacion explicita entre estas dimensiones. Es decir, las descripciones del profesorado
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sugieren una critica abierta al sistema educativo formal basada en sus experiencias
personales como estudiantes y en las vivencias de los NNJ. Tal como se aprecia en el
fragmento de la Figura 13, los y las docentes perciben la educaciéon formal como
excesivamente centrada en los contenidos, sin priorizar el vinculo ni en la escucha
atenta. Consideran que este enfoque no favorece las relaciones personales ni atiende
adecuadamente al contexto y las particularidades de los NNJ. En contraposicion estas
criticas, el profesorado destacan la peculiaridad de los programas de reinsercion
educativa, que se centran en atender de manera mas integral, relacional y personalizada
las necesidades de los estudiantes.

Figura 13

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Y para trabajar en este contexto tienes que desarrollar tu lado més humano,
escuchar sus historias de vida, ser empéﬁcos con ellos , siempre dandole un
refuerzo positive ante el mas minimo logro, cumplir siempre con las cosas que te
comprometes con ellos, generar lasos positives con elles ya que dentro del aula
buscan generar una relaciOn de confianza , apoyo, reconocimiento y pro'teccfén con
sus profesoras , ya que son jévenes que a su corta vida han pasade por mucho
sufrimiento y dolor por distintas experiencias , vulneracién de derechos graves ,el

abandono escolar etc.

i

Nota. Elaboracién propia.

En este punto, es importante mencionar que estos planteamientos son consistentes
con la representaciéon que tienen de los NNJ que asisten a estos programas. Los y las
docentes refieren que los NNJ necesitan de compafia y motivaciéon para el logro de
sus metas, y comunican fuertes preocupaciones asociadas al contexto de vulneracion
en el que viven. Ademas, los NNJ suelen tener baja autoestima y confianza acerca de
sus capacidades de aprendizaje.

Sin embargo, es llamativo que la representacion que tiene el profesorado de su enfoque
de ensenanza es llamativa que este no aparezca de forma explicita en sus relatos.
Aunque un docente menciona que actia como mediador entre aprendizaje y las
habilidades y otra docente describe diferentes estrategias de aprendizaje que ha
implementado, la mayoria no lo hace. Aun asi, la mayor parte de las y los colaboradores
comparte su preocupacion por reconocer las circunstancias particulares de los NNJ,
sus necesidades y ritmos de aprendizaje a la hora de definir su actuacioén pedagogica,
tal como se muestra en la Figura 14.
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Figura 14

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Debido a que como se dice uno tiene que estar “donde las papas queman” y eso
significa que el/la profesional que ingresa a estos programas, debe ir a ver a los
NNJs a sus territorios, donde muchas veces, se ven realidades distintas una de [a
otra, las cuales afectan en diferente medida los procesos educatives de los/las
NNJs. Al igual que estando desde este lado de [a vereda, uno se da cuenta de
muchas injusticias que se dan a nivel institucional en los establecimiento educatives,
debido a que en muchas instancias las escuelas o liceos, toman medidas arbitrarias
con la situaciOn de un estudiante o simplemente, no hay mecanismos efectivos de

retenciOn de los/las estudiantes

KTam. Elaboracion pro}')ia.

4. A modo de conclusion

En el proceso de construccion, dialogo y lectura de las autobiografias de las trayectorias
del profesorado de los programas de reinsercién y reingreso, hemos podido expandir
la comprensién de como sus trayectorias estan inextricablemente ligadas a su practica
docente. Los y las docentes destacan la relevancia de establecer conexiones entre sus
historias y vivencias, con la historia y experiencia de exclusién y vulneraciéon de los
NNJ que acompanan en los programas. Ellos y ellas exponen sus vivencias, saberes y
sentimientos de exclusién y lucha los legitima para estar estos programas. Refieren
poseer una sensibilidad social y ética que los habilita para un saber y hacer pedagogico
necesario en el trabajo con NN]J a quienes se le ha vulnerado el derecho a la educacion.
Esta sensibilidad social y ética les permite sostener una practica relacional centrada en
los NNJ, junto con estrategias pedagdgicas flexibles y personalizadas (Madero y Mingo,
2024; Meo y Tarabini, 2020).

Las conexiones entre sus trayectorias y los contextos contribuyen a una comprension
mas profunda de las interacciones de los factores sociales, culturales y subjetivos intra
y extraescolares presente en la experiencia de exclusion de los NNJ, particularmente
las experiencias escolares negativas y las barreras sociales (Mendoza et al., 2023;
Contreras-Villalobos et al., 2023). Las autobiografias construidas en torno al porqué se
desempenan en estos programas, favorecen la sintonfa con los NNJ, revelando
experiencias personales similares o al menos con cierto aire de familiaridad (Gariglio,
2024).

Ademas, se apreciaron relatos enfocados en sus aspiraciones y los esfuerzos por
alcanzarlas en condiciones histéricas y socioeconémicas particulares, donde se alza
como atributo de excepcionalidad sobre si mismos una retorica merecedora de ser
considerada un recurso pedagdgico en si mismo en la relaciéon pedagogica con los NNJ
(Knowles, 2004).

El potencial en el desarrollo profesional del profesorado para una educacién inclusiva
y justa se desprende desde lo biografico y experiencial de estos agentes, clave para
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afrontar los retos del trabajo en los contextos de los programas de reinsercion y
reingreso escolar. Esto es particularmente relevante en el contexto de las demandas a
estos programas de proteger y reparar el derecho a la educacién, proporcionando una
educacion personalizada, pertinente, significativa y sustentada en el reconocimiento de
los saberes, experiencias e historias de los NNJ que han vivenciado algin grado de
exclusion. Esto cobra mayor relevancia cuando deseamos distanciarnos de la 16gica del
déficit y la nocién bancaria de la educacion, asi como de la idea que el docente esta
fuera o separado de los procesos de ensenanza-aprendizaje.

En suma, tanto las trayectorias como los elementos biograficos constituyen una
dimensién imprescindible para movilizar un aprendizaje concebido como una
actuacién en que los/as participantes generan conexiones, tecodificaciones desde los
vinculos con sus biografias y experiencias, imbricando actuaciones ambivalentes y
yuxtapuestas que generan nuevas actuaciones.

A partir de aqui, las biografias y trayectorias se transforman en un campo relacional en
que vamos siendo (Blanc et al., 2023; Wood, 1997), rescatando la biografizaciéon del
aprendizaje (Dausien, 2015), donde el aprender se organiza en una conexioén de sentido
con la historia de vida que luego puede entrecruzarse con las légicas curriculares de
caracter mas lineal y fragmentadas. En este marco, mas que ver la biografizacion del
quehacer docente como un elemento accesorio, debemos plantearnos retos para
dinamizar procesos reflexivos y de apropiaciéon que reivindiquen una formacion
politica y ética. Dicha formacion resulta clave para apoyar el desarrollo profesional
entrecruzado con las actuaciones, intereses y deseos de estas y estos profesores que se
desempenan en escenarios educativos que buscan reparar el derecho a una educacion
pertinente y justa. De este modo, la formacién profesional no se entiende como util a
los intereses institucionales, en una logica de aprovechamiento de esas vidas, sino
como una forma de avanzar hacia una educaciéon mas justa. A partir de estas premisas
surge la invitaciéon a mirar la conexion entre la practica pedagodgica y la formacion
profesional, considerando algunas interrogantes claves, ;Coémo prestar mas atencion a
las experiencias de las y los docentes como fuente de aprendizajes y desarrollo
profesional? ;Coémo posibilitar que éstas y éstos reconozcan sus aprendizajes
experienciales y la interrelacién con su practica en el programa? Estas preguntas y sus
multiples respuestas conforman la materializaciéon de una compleja y densa dimension
que es parte de la educacion inclusiva.
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1. Introduccion

Las Uno de los desafios que deben abordar los sistemas escolares una vez que alcanzan
niveles de universalidad tiene que ver con responsabilizarse de aquella parte de la
poblacién que no ha culminado la educacién primaria y secundaria y que tienen el
derecho a continuar su trayectoria educativa (Algin texto de politica o tedrico que
pueda apoyar esto). Esto no representa una excepcion para el caso chileno donde, para
el ano 2017, cerca de 5 millones de personas mayores de 18 afios no han finalizado su
educacion secundaria, lo que equivale aproximadamente al 42,9 % de la poblacion
adulta del pais (Acufia-Collao, 2022).

Para hacerse cargo de desafio, el sistema educativo chileno cuenta con una modalidad
especial: La Educacion de Personas Jovenes y Adultas (EPJA). Se trata de una
modalidad educativa especializada que se orienta a satisfacer las necesidades de
individuos jovenes y adultos que no han concluido su educaciéon formal en los tiempos
convencionales. Esta modalidad se enfoca en ofrecer oportunidades de aprendizaje
que sean flexibles y adecuadas a las circunstancias particulares de estos estudiantes,
permitiendo la continuaciéon y finalizacién de estudios basicos y medios. Las
caracteristicas distintivas de la EPJA son la flexibilidad, la inclusividad, la adaptabilidad,
y el reconocimiento de saberes previos (Mineduc, 2009). La EPJA no se limita a la
alfabetizacién y educacién basica, sino que también se centra en el desarrollo de
competencias para la vida y el trabajo, contribuyendo al empoderamiento personal y
profesional de los estudiantes.

A pesar de que la realidad de quienes se desenvuelven en contexto de EPJA ha tendido
a quedar afuera de las principales agendas de investigacion educativa del pais (Madero
y Mingo, 2024), con el tiempo se ha constituido como materia de preocupacion desde
la politica educativa tanto en sus aspectos pedagdgicos (Flores, 2021; Williamson et al,
2019), curriculares (Letelier, 2021), como de formaciéon docente (Camus et al., 2021)
entre otros elementos.

A propésito de este ultimo elemento, ha sido vastamente estudiado como uno de los
actores centrales en los procesos de enseflanza y aprendizaje son los docentes
(Flennaugh et al., 2017). Esto principalmente porque quienes ejercen la docencia son
el factor intra-escuela mas importante a la hora de generar procesos de ensefianza-
aprendizaje significativos (Hanushek, 2006; Hanushek y Rivkin, 2010). Por lo mismo,
es relevante atraer y retener docentes, ya sea a nivel general como en las escuelas
alternativas (Espinoza-Dias et al., 2019; McGregor y Mills, 2012), de reingreso (Nobile
y Arroyo, 2015), o de segunda oportunidad (Gallagher, 2011; McFadden, 1996), que
constituyen el contexto de escuelas EPJA.

En consecuencia, frente a la necesidad de atender la recuperaciéon de trayectorias
educativas interrumpidas, resulta relevante estudiar a los docentes que trabajan en
escuelas para jovenes y adultos (EPJA). De esta forma, este articulo presenta una
caracterizacion de los y las docentes que trabajan en estas escuelas en Chile, asf como
también las motivaciones que les llevaron a ingresar y luego mantenerse en la docencia,
sus creencias sobre aprendizaje y la satisfaccién que experimentan en el ejercicio de la
docencia. Conocer como se configuran estas distintas dimensiones del trabajo de los y
las docentes que se desenvuelven en EJPA, entrega luces respecto a generar politicas
de apoyo y reconocimiento hacia ellos, asi como también con un impacto en el
aprendizaje de quienes asisten.
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2. La educacion de personas jovenes y adultos EPJA

La educacion y el aprendizaje de adultos son fundamentales para dotar a las personas
de los conocimientos, habilidades, competencias y valores necesarios para ejercer y
promover sus derechos y tomar control de sus destinos (Letelier, 2021). Esta
modalidad educativa también es crucial para lograr la equidad e inclusién, reducir la
pobreza y construir sociedades equitativas, tolerantes, sostenibles y basadas en el
conocimiento.

La EPJA atiende a la poblacion mas vulnerable, pero enfrenta limitaciones
significativas, como una subvencién escolar inferior a la del resto del sistema
educativo', falta de acceso a la subvencién escolar preferencial y ausencia de un sistema
de monitoreo de la calidad de los aprendizajes (Ley 20.509). La misién de la EPJA es
ampliar y fortalecer su potencial para brindar oportunidades a quienes han
interrumpido sus trayectorias educativas debido a la precariedad y desigualdad social.
En 2019, la modalidad atendié a aproximadamente 180.000 personas, cubriendo
menos del 4 % de la demanda potencial (Mineduc, 2019). Sin embargo, su alcance
trasciende el sistema educativo, promoviendo un aprendizaje a lo largo de la vida y en
diversos ambitos. En efecto, Picon (2018) muestra que los docentes que trabajan en
esta modalidad consideran que la contribucién mas significativa de la EPJA es ayudar
a las personas a construir un proyecto de vida y desarrollar expectativas de futuro,
reconociéndolos y valorandolos como individuos

Para lograr una educacion de calidad en la EPJA, es esencial desarrollar un curriculum
que atienda la diversidad de la poblaciéon y potencie historias y retos comunes (Acufia-
Collao, 2022; Acufia-Collao y Catelli, 2022). Esto incluye una organizacién curricular
con programas especificos que faciliten la trayectoria educativa y permitan la
incorporaciéon en diferentes momentos del afio. Ademas, se debe considerar la
comunicaciéon digital y su impacto en los procesos de aprendizaje, abriendo
posibilidades para modalidades e-/earning o b-learning, especialmente en contextos de
pandemia.

La EPJA se adapta a la diversidad de la poblacién mediante multiples iniciativas y
buenas practicas recogidas en América Latina y el Caribe (Calvo Mufioz, 2021). Desde
la perspectiva del derecho a la educacion, inclusion y aprendizaje a lo largo de la vida,
se han valorizado aspectos centrales de la formacién que hoy son mas relevantes que
nunca. Para comprender y proyectar efectivamente la EPJA, es necesario conocer a
fondo la diversidad de sus participantes, lo cual demanda una visién interdisciplinar
que abarque tanto dimensiones sociales como biolégicas (Picon, 2018).

Un aspecto crucial dentro de la EPJA son los y las docentes que trabajan en la
modalidad. Si bien algunos trabajos han discutido acerca de la necesidad urgente de
especializacion que responda al avance de las politicas publicas (Pedraza, 2022, p. 13),
poco sabemos respecto a las caracteristicas que poseen, fundamentalmente respecto a
sus motivaciones, percepcion del impacto de su labor, satisfaccion laboral, asf como
de su “vocacién”. Indagar en estos aspectos es relevante, ya que los y las docente son
actores fundamentales del proceso educativo, responsable de transmitir y reconstruir
el conocimiento, facilitando el desarrollo de las competencias necesarias para la
transformacion de las sociedades. Una formaciéon permanente y contextualizada es

! Informacién disponible en https://www.comunidadescolar.cl/wp-content/uploads/2022/01 /valos-
subvenciones-DICIEMBBRE-2021-Ley21405-Reajuste-61.pdf

83


https://www.comunidadescolar.cl/wp-content/uploads/2022/01/valor-subvenciones-DICIEMBBRE-2021-Ley21405-Reajuste-61.pdf
https://www.comunidadescolar.cl/wp-content/uploads/2022/01/valor-subvenciones-DICIEMBBRE-2021-Ley21405-Reajuste-61.pdf

C. Madero Cabib y T. llabaca Tnrri Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 81-101

crucial para que los docentes se actualicen en funcién de su practica pedagdgica y las
necesidades de la poblacién estudiantil.

Para esto, es vital formular una agenda de perfeccionamiento docente, articulada con
todos los actores que ofrecen programas formativos, escalable, ligada a la investigacion
y reflexion de la practica, con un seguimiento permanente y descentralizado. Los
cursos deben invitar a la reflexion sobre las practicas pedagogicas, basandose en la
experiencia de docentes con trayectoria en la EPJA, y promover la mejora continua de
la calidad de la ensefianza (UNESCO, 2015).

3. Metodologia

El presente estudio tiene como objetivo indagar sobre las percepciones de los docentes
que se desempefian en educacion para jévenes y adultos (EPJA) respecto a diversas
dimensiones de su identidad profesional (IPD).

Cabe sefialar que la IPD es un proceso continuo, socialmente situado y que incorpora
aspecto de la agencia de los y las docentes; en ese sentido, es un concepto —la IDP—
que se compone de distintas caracteristicas que transitan entre el contexto donde se
desempefian los profesionales (Avalos, 2013; Beijaard et al., 2004; Day, 2018), por lo
que combina aspectos de subjetividad de los docentes, como también del entorno
(cémo el entorno los observa) (Madero y Mingo, 2024).

La revision de literatura nos permite identificar tres dimensiones clasicas de la IDP
(Madero y Mingo, 2024), es decir, motivaciones para ingresar y mantenerse en la
docencia (McGregor y Mills, 2012; Thomas et al., 2020), creencias sobre el aprendizaje
(Baumeler, 2019; Noonan, 2019), asi como la satisfaccioén laboral de los docentes con
respecto al ejercicio de la docencia (Gkolia et al., 2014; Ouyang y Paprock, 2006;).
Junto a estas dimensiones clasicas de la IDP, para este estudio agregamos una
dimension emergente que es la de “Vocacion”, la cual, mas alla del caracter polisémico
del término, una de las acepciones actuales comprende la vocaciéon como un “llamado
auténtico que viene de la voz interior del docente, la voz que nos invita a honrar la
naturaleza de nuestro verdadero ser. Por la voz del docente interior no me refiero a la
conciencia o al superego, arbitro moral o juez interno” (Palmer, 1998, p. 29).

e De esta operacionalizaciéon de la IDP se desprenden entonces los dos
objetivos especificos (OE) del estudio: OE1: Describir las motivaciones para
ingresar y mantenerse en la docencia, las creencias sobre aprendizaje, y la
satisfaccion de docentes EPJA en el ejercicio de la docencia.

e OE2: Describir la vocacion de docentes EPJA y su relacion con las variables
descritas en OE1.

Para ello, se llevé a cabo una encuesta en linea compuesta por preguntas de
caracterizacion individual y cinco escalas. Cada una de estas escalas esta construida a
partir de diversas dimensiones, y estas dimensiones, a su vez, se componen de items
que fueron respondidos por los docentes. La estructura de dichas escalas se detalla a
continuacion:

1. Escala de factores de atracciéon a la docencia (Watt y Richardson, 2007):
Compuesta por 27 items y 8 dimensiones.

2. Escala de motivacion para mantenerse en la docencia (Roness, 2011):
Compuesta por 11 items divididos en dos dimensiones.
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3. Escala de estrategias para el ejercicio de la docencia (Yoshida et al., 2014):
Consta de 9 {tems divididos en 2 dimensiones.

4. Escala de satisfaccion (Bolin, 2007): Compuesta por 11 items divididos en 3
dimensiones.

5. Escala de vocacion (Dobrow y Tosti-Kharas, 2011): Consta de 12 items y no
contiene dimensiones.

Participantes

Durante el mes de agosto de 2023, se realizé una prueba piloto con 30 docentes en 3
EPJA de distintas regiones en Chile (Antofagasta, Biobio, y Metropolitana). Esta etapa
permitié observar el funcionamiento general de la encuesta y orientar acerca de las
modificaciones necesarias a algunas preguntas. La encuesta, con los cambios
pertinentes incorporados, fue enviada mediante correo electronico a los y las docentes
de EPJA, cuyos contactos fueron obtenidos a partit de una base de datos
proporcionada por el Ministerio de Educacién de Chile. Esta base de datos constaba
de 1166 contactos de docentes.

La encuesta se contesto entre el 5 de septiembre y 5 de octubre del 2023. Se obtuvo
una muestra final de 378 casos de un universo de 1.166 docentes registrados en las
bases de datos oficiales del Ministerio de Educacién, lo que representa un 32,4 % de
la poblacién. Estos valores permiten que, a partir del analisis de la muestra, se puedan
generar inferencias estadisticas para la poblacion en su totalidad con un alto grado de
fiabilidad (nivel de confianza del 95 %; margen de error del 4,15 %)°.

LLa muestra final se compone en un 54 % de mujeres, 45 % hombres y 1 % de personas
que prefieren no especificar su sexo. Ademas, el 15 % de los y las docentes de la
muestra ejercen la docencia hace 5 afios o menos, el 13 % lo hace entre 6 y 10 afios y
el 23 % hace mas de 10 afios. Respecto de la distribucion por region, un 24,5 % de la
muestra vive en la Regién Metropolitana, siendo la region con mayor representacion,
seguida por la region del Biobio con un 13,4 % y por la regién de Valparaiso con un
12,1 %.

Una de las principales categorizaciones dentro de los participantes tiene que ver con la
jornada en la que se desempefian. Principalmente, se hace una divisiéon en tres de ellas:
mafana, tarde y vespertino. Ahora bien, si se desea caracterizar etariamente a los
estudiantes que estudian en estas jornadas, los datos muestran que la edad promedio
de los estudiantes en las jornadas de la manana y la tarde son similares (26,57 y 25,77
afios respectivamente), mientras que la edad de la jornada vespertina es notoriamente
mayor con un promedio de 37,91 afos.

Valores perdidos

Del total de encuestas, 368 fueron completadas en su totalidad, mientras que 10 se
encontraron incompletas, presentando en algin grado valores perdidos. Cabe sefialar
que el porcentaje de estos valores no superaba el 5% en ninguno de los items
analizados. Si bien este es un valor bajo y podria haberse ignorado, se considerd
pertinente imputar los valores perdidos para no excluir estos 10 casos del analisis.

2 Esto significa que, si se repite el estudio multiples veces, el verdadero valor de la poblacién estatia
dentro del intervalo de confianza el 95 % de las veces.
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Para imputar los valores faltantes, se utiliz6 el método de Expectation Maximization
(EM). Este es un método iterativo que permite encontrar estimaciones de maxima
verosimilitud de parametros en modelos estadisticos. Esta estrategia facilité la
imputacién de valores en los casos donde faltaban respuestas debido a la no
finalizacion de la encuesta.

Proceso de 1V alidacion de Instrumentos

Se comenzé realizando un analisis de la confiabilidad y de adecuacién de los datos
obtenidos a través de la encuesta. Para ello, se utilizaran dos indicadores clave: el Alfa
de Cronbach y la Medida Kaiser-Meyer-Olkin (KMO).

El Alfa de Cronbach es una estadistica que mide la consistencia interna de los items
que conforman un cuestionario. Este coeficiente permite determinar en qué medida
los diferentes items evalian el mismo constructo subyacente. Un valor de Alfa de
Cronbach superior a 0,70 es generalmente aceptado como indicativo de una
confiabilidad aceptable, mientras que valores superiores a 0,90 sugieren una excelente
consistencia interna. Estos resultados son relevantes, ya que una alta confiabilidad
asegura que los resultados obtenidos son consistentes y fiables.

Por otro lado, la Medida Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) evalta la adecuaciéon del
muestreo para el analisis factorial. Este indice varfa entre 0 y 1; valores por encima de
0.60 son considerados aceptables, y aquellos superiores a 0,80 indican una excelente
adecuacion. Un KMO alto sugiere que los datos son adecuados para llevar a cabo un
analisis factorial, lo que es fundamental para identificar las relaciones entre los items y
la estructura subyacente del constructo medido.

En el Cuadro 1 se muestran los valores obtenidos para el Alfa de Cronbach y la Medida
KMO, lo que nos permitira evaluar la calidad de nuestros datos y su idoneidad para el
analisis posteriof.

Cuadro 1
Valores obtenidos para Alfa de Cronbach y Medida KMO
Escalas Indicador Valor
Escala de factores de Alfa de Cronbach 0,883
atraccion a la docencia Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo 0,887
L Alfa de Cronbach 0,808
Escala de Motivacion . . . »
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo 0,877
Escala de Estrategias para  Alfa de Cronbach 0,881
el gjercicio de la docencia  Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo 0,920
. » Alfa de Cronbach 0,757
Escala de Satisfaccién . . . »
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo 0,820
» Alfa de Cronbach 0,932
Escala de Vocacion . . . .,
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo 0,946

Una vez evaluada la confiabilidad y la adecuacion del muestreo, se procedié al analisis
factorial confirmatorio, que permitié6 validar la estructura tedrica previamente
planteada y verificar si los datos se ajustaban al modelo propuesto. Este enfoque

integral asegura que las inferencias realizadas a partir de los datos sean robustas y
validas.

El anilisis factorial confirmatorio revel6 una distribuciéon diferente a la planteada
inicialmente para los items de las escalas en relacién con las dimensiones o factores.
En la mayorfa de las escalas, se mantuvo la cantidad de factores propuestos. Sin
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embargo, en la escala de factores de atraccion a la docencia, aunque se conservaron las
8 dimensiones originales, se realizé una redistribucion de los items que la componen.

Luego de este primer analisis y para comenzar a indagar en los resultados de la
encuesta, se utilizaron estadisticos descriptivos para las distintas escalas trabajadas.
Principalmente se analizaron las medias, lo que permitié comparar diferentes grupos
en funcion de variables independientes como sexo, tipo de jornadas en las que trabajan,
cantidad de jornadas, afos ejerciendo la docencia, entre otras.

Posteriormente, se analiz6 la correlacion entre las distintas escalas y algunas de las
variables utilizadas para el analisis descriptivo, con el fin de determinar si existian
relaciones significativas entre ellas.

Luego de haber confirmado la confiabilidad e idoneidad de las escalas para cumplir los
objetivos del estudio, se comenzé a indagar los resultados de la encuesta mediante el
uso de estadisticos descriptivos aplicados. Este proceso se centr6 en el analisis de las
medias de las respuestas de los participantes, lo que facilité la comparaciéon de
diferentes grupos segun variables independientes como sexo, jornada laboral, cantidad
de jornadas y afios de experiencia docente, entre otras.

4. Resultados

A continuacion, se presentan los hallazgos de este analisis, organizados en funcion de
los dos objetivos especificos del estudio. En primer lugar, se abordara el Objetivo
Especifico 1 (OE1), que se centra en las motivaciones para ingresar y mantenerse en
la docencia, asi como en las creencias sobre el aprendizaje y la satisfaccion. Todos estos
factores son parte de las escalas tradicionales para la construcciéon de la Identidad
Profesional Docente. Seguidamente, se discutira el Objetivo Especifico 2 (OE2),
relacionado con la vocacién, y que busca poner en didlogo, en un segundo articulo,
vocacion e identidad profesional.

4.1. OE1: Describir las motivaciones para ingresar y mantenerse en la docencia,
las creencias sobre aprendizaje, y la satisfaccion de docentes EPJA en el
ejercicio de la docencia.

Para el abordaje de este objetivo, se emplearon cuatro escalas tradicionales para la
construccion de Identidad Docente: la Escala de Motivaciones para Ingresar a la
Docencia, la Escala de Motivaciéon para Mantenerse en la Docencia, la Escala de
Estrategias para el Ejercicio de la Docencia y la Escala de Satisfaccion. Para todas las
escalas, cada item tiene una evaluaciéon que va desde 1, el puntaje mas bajo, hasta 5, el
puntaje maximo. A continuacion, se presentaran los resultados obtenidos para cada
una de estas escalas.

4.1.1. Factores de atraccion a la docencia (FIT-CHOICE)

La Escala de Factores de Atracciéon a la Docencia, esta compuesta por 28 items
distribuidos en 8 dimensiones. Cada dimension se construye a partir de entre 2 y 6
items, basandose en las respuestas proporcionadas por los participantes. En el Cuadro
2 se detallan cada una de estas dimensiones.
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Cuadro 2

Dimensiones e ftems de escala de Atraccion a la Docencia

Dimension Items

e Tos docentes hacen una contribucion valiosa a la sociedad
e Me permitiria trabajar contra la desigualdad social
0 . e Me permitirfa elevar las expectativas en mis estudiantes
Contribucién social
. ) . .
e DPermite “devolver” a la sociedad lo recibido
e Me permitirfa contribuir a mejorar la equidad social

e  Querfa transmitir mi experiencia a otras personas

e La docencia serfa un trabajo seguro

e La docencia me ofrecfa un trabajo estable

Seguridad Laboral B )
e Ser docente me permitirfa tener un sueldo fijo
e Siendo docente tendria vacaciones mas extensas
e Tenfa buenas habilidades para ensefiar
Habilidades e Tenia cualidades/aptitudes para ser buen/a docente
e La docencia es una profesién que se adecuaba a mis habilidades
® Me gustd siempre ensefiar
e Mis amistades pensaban que era bueno ensefiando
Influencias sociales e Mis compafieros de trabajo pensaban que tenfa talento ensefiando
e Mis familiares pensaban que debia ser profesor
Oportunidad e Se me present6 la oportunidad de ensefiar

e Simplemente tuve la ocasién de ensefiar

o e Tuve docentes a quienes admiré y que han influido positivamente en mi
Experiencia docente

previa e Tuve buenos profesores como modelos a seguir

e Tuve experiencias de aprendizaje positivas

e Los horarios de trabajo son compatibles con otras responsabilidades
laborales /CL

Conciliacion Laboral e Los horarios de trabajo setfan compatibles con mis responsabilidades
familiares /'TF

e Ser docente permite tener un ingreso extra /CL

L e Siempre habfa querido ser docente
Valor intrinseco

e Me interesaba la docencia

Para trabajar con el total del puntaje obtenido para cada participante, se sumé el
puntaje del cada uno de los items que componen el indice FIT-CHOICE. Para la
muestra se obtiene una media de 102,19. Se considera un puntaje alto, considerando
que el puntaje maximo es de 135 para este indice (Media: 102,56; Desviacion: 14,41;
Minimo: 38; Maximo: 135). Luego, se calcularon las medias para cada una de las
dimensiones que componen este indice, siendo las mas altas las de la dimension
contribucién social, habilidad, seguridad laboral y experiencia docente previa.
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Cuadro 3

Puntajes escala Atraccion a Ia Docencia

Dimensién Fit-Choice Media Minimo Miximo
Contribucién social 26,23 6 30
Seguridad Laboral 13,26 4 20
Habilidades 17,17 4 20
Influencias sociales 10,15 3 15
Oportunidad 6,57 2 10
Experiencia docente previa 12,77 3 15
Conciliacién Laboral 8,35 3 15
Valor intrinseco 8,06 2 10

Al comparar las medias segun el género, no se observaron diferencias significativas
entre ambos grupos en el indice total, ni tampoco en cada una de las dimensiones.

Cuadro 4
Vartiables de Atraccion a la Docencia segin sexo
Dimension Fit-Choice Hombre Mujer

Contribucién social 26,09 26,33
Seguridad Laboral 13,31 13,2
Habilidades 17,07 17,26
Influencias sociales 10,31 10,02
Oportunidad 6,83 6,37
Experiencia docente previa 12,72 12,79
Conciliacién Laboral 8,4 8,31
Valor intrinseco 7,96 8,14
Total 102,7 102,42

Si se realiza el mismo ejercicio realizando el analisis segun las jornadas en las que se
desempenan, se identifica que las mayores medias en el indice total se obtienen para
quienes trabajan en las jornadas de la tarde y vespertina con una media de 109. Lo
mismo sucede para el caso de las dimensiones que componen la escala, excepto para
la dimensiéon oportunidad, en donde quienes trabajan en la mafiana son quienes
obtienen un mayor puntaje.

Cuadro 5

Valores de dimensiones a la Atraccion a la Docencia segiin jornada

Dlméiilio:; Fit- Mafiana li/[,;;lrag: 1!%2 asr; Tarde T{g;r(i;_ Vesp. Todas
Contribucién social 26,11 25,6 25,74 21,75 27,26 26,52 26,14
Seguridad Laboral 12,89 13,61 12,8 11,5 15,04 13,08 13,23
Habilidades 16,78 16,95 16,86 13,75 17,78 17,55 16,84
Influencias sociales 10,78 9,47 9,94 8,25 11,11 10,27 10,02
Oportunidad 6,83 6,05 6,63 55 6,63 6,61 6,68
Eggliznaa docente 583 1222 12,8 11,25 13 12,9 12,75
Conciliacién Laboral 9,11 8,16 7,6 4,25 9,78 8,5 8,1
Valor intrinseco 7,94 7,74 8,09 7,25 8,41 8,24 7,87
Total 103,2 99,8 100,46 83,5 109 103,6 101,6
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Sila muestra se divide entre la cantidad de jornadas en las que trabajan, los resultados
de las medias cambian. En este caso, los docentes que trabajan en dos jornadas son
aquellos que obtienen medias mayores tanto para el indice completo como para las
dimensiones de “Seguridad laboral” y “Conciliacién laboral”. Por otro lado, quienes
trabajan en solo una jornada obtienen puntajes mayores en 4 de 8 dimensiones:
“Contribucion social”, “Habilidades”, “Influencias sociales” y “Valor intrinseco”.
Finalmente, quienes trabajan en tres jornadas solo obtienen puntajes mayores en
“Oportunidad” y “Experiencia previa”. De estos aspectos podemos desprender que,
al considerar la atraccion a la docencia, pareciera ser que trabajar una jornada es mejor,
aunque se necesitarfan estrategias para entregar mayor seguridad laboral

Cuadro 6

Valores de dimensiones a la Atraccion a la Docencia segin jornadas agrupadas

Dimension 1 jornada 2 jornadas 3 jornadas
Contribucién social 26,16 26,07 26,14
Seguridad Laboral 12,8 13,85 13,23
Habilidades 17,36 17,13 16,84
Influencias sociales 10,26 10,06 10,02
Oportunidad 6,52 6,49 6,68
Experiencia docente previa 12,67 12,6 12,75
Conciliacién Laboral 8,28 8,47 8,1
Valor intrinseco 8,18 8,05 7,87
Total 102,23 102,73 101,63

En cuanto al tiempo ejerciendo la docencia, se observa que los docentes con menos
de 5 afios de experiencia presentan una media mayor en el indice total en comparacion
con los otros grupos. Esta tendencia se repite en las dimensiones de “Seguridad
laboral”, “Influencias sociales”, “Oportunidad” y “Conciliacion laboral”. Por otro
lado, los docentes con mas de 10 afios de experiencia obtienen medias superiores en
las dimensiones de “Contribucién social”, “Habilidades”, “Experiencia previa” y
“Valor intrinseco”.

Cuadro 7

Valores de dimensiones a la Atraccion a la Docencia segun tiempo ejerciendo la docencia

Dimensién Fit-Choice 5 afios 0 menos Entre 6 y 10 afios Mas de 10 aflos
Contribucién social 25,73 26,02 26,28
Seguridad Laboral 13,86 13,12 13
Habilidades 16,32 17,03 17,44
Influencias sociales 10,5 10,05 10,1
Oportunidad 6,93 6,54 6,47
Experiencia docente previa 12,66 12,59 12,7
Conciliacién Laboral 8,85 7,92 8,28
Valor intrinseco 7,7 7,93 8,22
Total 102,55 101,21 102,49

4.1.2. Escala de Motivacion

La escala de motivacién consta de 11 {tems divididos en cuatro dimensiones, detalladas
en el Cuadro 8.
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Cuadro 8

Escala de motivacion

Dimensiéon "
o Items
Motivacion
® Quiero ayudar a jévenes y adultos en su desarrollo y formacién como seres
humanos
e Soy docente porque quiero aportar en las trayectorias educativas de personas
Motivaciones jovenes y adultas
intrinsecas e Como docente puedo ayudar a quienes quieren finalizar sus estudios
e Me gusta ser docente porque disfruto ensefiando
e Me gusta ser docente porque tengo habilidades para ensefiar
e Soy docente porque es una profesion apasionante
e Me gusta ser docente porque tengo mejores condiciones para las vacaciones que
la mayorfa de las otras profesiones
L e Soy docente porque solo una parte del tiempo de trabajo es fijo
Motivaciones . s
extrinsecas e Una de las ventajas de ser docente es que tengo la posibilidad de encontrar

trabajo en todo el pais
Como docente tengo mucha autonomia para planificar y realizar mis clases.
Ante todo, siento que al trabajar en EPJA se me da autonomia para ser docente

Para comenzar, se realizé el mismo ejercicio de suma de los items que en la escala
anterior, obteniéndose una media de 44.84 para el indice de motivacién en la muestra
total. Esta cifra puede considerarse alta, ya que el puntaje maximo es de 55 (Media:
44,84; Mediana: 45; Desviacion: 6; Minimo: 17; Maximo: 55).

Si se hace el mismo analisis por dimensiones de la escala, se observa que aquella que
presenta la media mas alta es “Motivaciones intrinsecas”, siendo las motivaciones mas
relevantes para los y las docentes de la muestra.

Cuadro 9

Valores segiin dimensiones de la Motivacion

Dimensiéon Motivacion Media Minimo Miximo
Motivaciones intrinsecas 27,53 6 30
Motivaciones extrinsecas 17,31 5 25

En esta escala referente a la motivacion, es posible observar mayores diferencias segin
bl
género, existiendo una media mas alta para mujeres en las dos dimensiones.

Cuadro 10

Valores por dimension de motivacion segin sexo

Dimension Motivacién Hombre mujer
Motivaciones intrinsecas 27,18 27,84
Motivaciones extrinsecas 17,18 17,39
Total 44,35 45,22

Para el caso de las jornadas en las que se desempenan las y los docentes de la muestra,
se observa que quienes trabajan en las jornadas de tarde y vespertina obtienen un mayor
puntaje en la escala de motivacién y para ambas dimensiones.

91



C. Madero Cabib y T. llabaca Tnrri Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 81-101

Cuadro 11

Valores por dimension de motivacion segiin jornada

Dimension N Manana Manana Tarde —

Motivacion Mafiana -Tarde — Vesp. Tarde Vesp. Vesp. Todas
Mofivaciones 27,37 26,99 27,14 25,75 27,78 27,72 27,43
mtrinsecas
Mofivaciones 17,13 17,35 18 12,25 18,67 17,06 17,2
extrinsecas
Total 44,49 44,34 45,14 38 46,44 44,78 44,63

Si se analizan los puntajes de las medias segun cantidad de jornadas en las que se
desempefien las y los docentes, se observa que quienes se desempenan en 2 jornadas
obtienen una media mayor para la escala en general y para la dimensién “Motivaciones
extrinsecas”. Para el caso de “Motivaciones extrinsecas” son quienes se desempefian
en una sola jornada quienes obtienen mayores puntajes.

Cuadro 12

Valores por dimension de motivacion segiin jornadas agrupadas

Dimensién Motivacion 1 jornada 2 jornadas 3 jornadas
Motivaciones intrinsecas 27,59 27,24 27,43
Motivaciones extrinsecas 16,96 18,01 17,2
Total 44,55 45,25 44,63

En cuanto al tiempo que llevan ejerciendo la docencia, se observa que, en la escala de
motivacion, la media es mayor para los docentes que llevan entre 6 y 10 afios en la
profesion. En la dimension de “Motivaciones intrinsecas”, quienes obtienen mayores
puntajes son los docentes con mas de 10 afos de experiencia, mientras que en la
dimension de “Motivaciones extrinsecas”, la media es mayor para aquellos que llevan
5 afios o menos ejerciendo la docencia.

Cuadro 13

Valores por dimension de motivacion segiin afios ejerciendo Ia docencia

Dimensién Motivacién 5 afios 0 menos Entre 6 y 10 afios Mas de 10 aflos
Motivaciones intrinsecas 26,68 2741 27,77
Motivaciones extrinsecas 18,31 17,88 16,88
Total 45 45,29 44,65

4.1.3. Estrategias para el ejercicio de la docencia

La Escala de Estrategias para el Ejercicio de la Docencia es la tercera escala considerada
en esta exposicion de resultados para el OE1l. Estd compuesta por nueve items
divididos en dos dimensiones, como se muestra en el Cuadro 14.

La media del puntaje total, es decir la suma de los nueve items, para el total de la
muestra es de 40,28 considerando un maximo de puntaje de 45 (Media: 40,28; Mediana:
41; Desviacion: 4,66; Minimo: 9; Maximo: 45)
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Cuadro 14

Dimensiones de Estrategias para el ejercicio de la docencia

Dimension ”
. Items
docencia
e Es fundamental considerar las experiencias previas de mis estudiantes
e Considero necesario usar diferentes estrategias y distintos materiales segin las
Relacién con la necesidades de mis estudiantes
experiencia e Me gusta animar a mis estudiantes a hacer preguntas sobre el entorno y la
sociedad en que se desenvuelven
e En cada unidad incorporo ejemplos de la vida cotidiana
e Debo otorgarle mas tiempo a un estudiante si lo requiere para completar una
tarea
e Mi capacidad de ser flexible es el elemento mas relevante en el proceso de
enseflanza y aprendizaje
Ensefianza . . . . _ .
. e Es necesario dejar que cada estudiante trabaje a su propio ritmo sin importar la
personalizada

cantidad de tiempo que le tome aprender un nuevo concepto

e Es importante que los y las estudiantes participen en la toma de decisiones
sobe los temas que se trataran en clase

e Lis fundamental generar un ambiente de trabajo silencioso y productivo

Respecto a las medias por dimension, se observa que en ambas dimensiones las medias
se encuentran relativamente cerca del puntaje maximo, lo que indica una alta valoracion
de las estrategias para la ensefianza. Ademas, la media es mayor para la dimension de
“Relacion con la experiencia previa” en comparacion con la de “Ensefianza
personalizada”.

Cuadro 15

Valores segiin dimension de las Estrategias del ejercicio de Ia docencia

Dimensién docencia Media Minimo Miximo
Relacién con la experiencia 18,89 4 20
Ensefianza personalizada 21,39 5 25

Para el caso de las dos dimensiones de la escala, no existen diferencias significativas
por género. Sin embargo, se observa una leve alza en los puntajes a favor de las
mujeres.

Cuadro 16

Tipo de estrategia de ejercicio de la docencia segin sexo

Dimensién docencia Hombre Mujer
Relacién con la experiencia 18,61 19,11
Ensefianza personalizada 21,34 21,41

En el caso de las jornadas en las que se desempenan los docentes de la muestra, se
observan mayores puntajes para aquellos que trabajan en la jornada de la tarde, tanto
en el total de la escala como en las dimensiones de “Ensefianza personalizada” y
“Relacion con la experiencia”.
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Cuadro 17

Tipo de estrategia de ejercicio de Ia docencia segin jornada laboral

Dimension docencia  Mafiana Mafiana  Manana Tarde Tarde - Vesp. Todas
-Tarde  -Vesp. Vesp.

Relacion con la 19,5 18,93 18,89 19,75 18,22 18,97 188

experiencia ’
Ensefianza 2194 2157 2151 22,5 2096 21,35 213
personalizada
Total 41,44 40,5 404 4225 3919 4032 40,09

Si dividimos la muestra segun la cantidad de jornadas en las que trabajan los docentes,
se observa que aquellos que se desempefian en una jornada obtienen mayores medias
tanto en la escala general como en la dimensién de “Relaciéon con la experiencia”. Por
otro lado, los docentes que trabajan en dos jornadas tienen una media superior en la
dimension de “Ensefianza personalizada”.

Cuadro 18

Tipo de estrategia de ejercicio de Ia docencia segiin jornada laboral agrupada

Dimension docencia 1 jornada 2 jornadas 3 jornadas
Relacién con la experiencia 19,02 18,75 18,8
Ensefianza personalizada 21,42 21,43 213
Total 40,44 40,18 40,09

Ahora, segun la cantidad de afios que llevan ejerciendo la docencia, se observa que los
docentes con mayor puntaje en el total de la escala son aquellos que tienen entre 6 y
10 afios de experiencia en la profesion. Esta tendencia también se refleja en ambas
dimensiones de la escala.

Cuadro 19

Tipo de estrategia de ejercicio de la docencia segin afios ejerciendo la docencia

Dimension docencia 5 afios 0 menos Entre 6 y 10 afios Mas de 10 afios
Relacién con la experiencia 18,29 19,07 18,96
Ensefianza personalizada 20,93 21,64 21,4
Total 39,22 40,71 40,37

4.1.4. Escala de Satisfaccion

La Escala de Satisfaccion es la cuarta y dltima escala considerada en esta exposicion de
resultados para el OE1. Esta compuesta por once items divididos en tres dimensiones,
como se muestra en el Cuadro 20.

La media total de todos los items de la escala obtenida para la muestra es de 42,12. Si
bien no es un puntaje bajo, no es tan alto como en otras de las escalas, en relacién con
el maximo puntaje (Media: 42,12; Desviacion: 5,26; Min: 11; Max: 55).
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Cuadro 20

Escala de satisfaccion

Dimension ”
. . Items
Satisfaccion
Ensefiar conocimientos y educar a las personas hace que mi trabajo sea
importante.
L, Contribuyo a la sociedad con cada generacién que finaliza su trayectoria
Autorrealizacion :
educativa
Los y las estudiantes me respetan
El trabajo exige todas mis energias.
Mis ingresos son satisfactorios.
Ingresos . - .
latial Los ingresos son muy buenos en comparacién con otras profesiones
salariales ’
Estoy satisfecho/a con los bonos que recibo
Los y las colegas me ayudan con entusiasmo en las dificultades
. Tengo una buena relacién con la mayoria de mis colegas
Relaciones

Prefiero trabajar de manera colectiva.

El equipo directivo se preocupa por mi bienestar

Si comparamos los puntajes segun género de los participantes, vemos que existen
mayores medias para la escala total y para todas las dimensiones en el caso de las
mujeres. Sin embargo, las diferencias entre ambos grupos no son estadisticamente

relevantes.

Cuadro 21

Valoracion de Ia Satisfaccion segin sexo

Dimension satisfaccion Hombre Mujer
Autorrealizacion 17,9 18,27
Ingresos salariales 7,7 7,71
Relaciones 16,2 16,4
Total 41,79 42, 38

Si se comparan las medias segun las jornadas en las que se desempefian los docentes
de la muestra, se observa que las medias son mas altas para aquellos que trabajan en la
jornada de tarde en las dimensiones de “Ingresos salariales” y “Relaciones dentro de la
comunidad”, ademas de obtener un mayor puntaje promedio en la escala de
satisfaccion. Por otro lado, para la dimension de “Autorrealizacién”, el mayor puntaje
medio corresponde a la jornada de mafiana.

Cuadro 22

Valoracion de la satisfaccion segun tipo de jornada laboral

Dimension - Mafiana ~ Mafiana- Tarde —
satisfaccion Mafiana -Tarde Vesp. Tarde Vesp. Vesp. Todas
Autorrealizacién 18,56 17,83 17,91 18,25 17,72 18,25 18,03
Ingresos 7 44 723 72 10,25 8,89 78 7,59
salariales
Relaciones 16,56 16,33 16,31 17,75 16,5 16,13 16,43
Total 42,56 41,39 41,43 46,25 43,11 42,19 42,05

Ahora bien, si se realiza el mismo ejercicio segun cantidad de jornadas en que se
desempefian los docentes, vemos que aquellos que trabajan solo una jornada obtienen
mayores puntajes en la escala de satisfaccion y en las dimensiones “Autorrealizacion”
e “Ingresos salariales”, mientras que quienes trabajan en tres jornadas obtienen un
mayor puntaje en “Relaciones dentro de la comunidad”. Lo anterior puede ser
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explicado por el tiempo que los y las docentes permanecen en el establecimiento, lo
que permite estrechar relaciones con los distintos agentes de la comunidad.

Cuadro 23
Valoracion de la satisfaccion segun tipo de jornada laboral agrupada
Dimension satisfaccion 1 jornada 2 jornadas 3 jornadas
Autorrealizacion 18,07 17,84 18,03
Ingresos salariales 8,12 7,61 7,59
Relaciones 16,3 16,39 16,43
Total 42,49 41,84 42,05

Para el caso de los afios que llevan ejerciendo la docencia, destaca que quienes llevan
5 afios 0 menos obtienen una media mayor para la dimension “ingresos salariales” y
en la escala en su totalidad.

Cuadro 24
Valoracion de la satisfaccion segun afios de experiencia laboral
Dimensién satisfaccion 5 afios 0 menos Entre 6 y 10 aflos Mas de 10 afos
Autorrealizacion 17,49 18,19 18,19
Ingresos salariales 8,31 7,26 7,74
Relaciones 15,91 16,17 16,46
Total 41,71 41,62 42,4

4.1.5. Correlaciones entre escalas tradicionales de Identidad Docente y modelo de andlisis factorial

Luego de presentar los resultados obtenidos para las cuatro escalas que componen el
OE1, se inicia la exposicion de la segunda parte de este objetivo, en la cual se llevo a
cabo un analisis correlacional entre las escalas y se desarrollé un modelo de analisis
factorial.

Para calcular la medida de correlacion, se utilizé el indice de correlacion de Pearson
(1), determinandose para cada posible pareja de las escalas previamente descritas. Tal
como se muestra en la siguiente tabla, todas las escalas correlacionan de manera
significativa con las demas.

Cuadro 25
Cortelaciones entre dimensiones
Dimensiones Fit-Choice Motivacion Docencia Satisfaccion
Fit-Choice r 1 ,699** ,469™ ,435™
Motivacion r ,699** 1 ,581™ 529
Docencia r 469" 581 1 569"
Satisfaccion r 435" 529" ,569™ 1

Nota. **. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
Destaca la correlacidon obtenida entre la Escala de Motivacion con la de Factores de
Atraccion a la docencia, como la mas alta entre todas las parejas de escalas.

4.2. OE2: Describir la vocacion de docentes EPJA y su relacion con las variables
descritas en OEL.

Para el desarrollo de este objetivo se empled una sola escala, la de Vocacion. Esta escala
esta constituida por 12 items y los cuales no consideran construccién de dimensiones,
tal como muestra el Cuadro 26.
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Cuadro 26

Escala de vocacidon docente

{tems

e Me apasiona ser docente.

e Disfruto ser docente mas que cualquier otra cosa.

e Ser docente me da una inmensa satisfaccion.

e Sacrificarfa todo para seguir siendo docente.

e Lo primero en lo que a menudo pienso cuando me describo a los demas es que soy docente.
e Seguirfa siendo docente incluso frente a obstaculos severos.

e Sé que ser docente sera parte de mi vida siempre.

e Siento que mi destino es ser docente.

e Ser docente esta siempre en mi mente de alguna manera.

¢ Incluso cuando no estoy trabajando, pienso en la docencia.

e Mi vida serfa mucho menos significativa sin mi trabajo como docente.

e Ser docente es una experiencia profundamente conmovedora y gratificante para mi.

La media obtenida para la suma total de los items de la escala, por el total de la muestra
es de 48,65, siendo el maximo puntaje los 60 puntos (Media: 48,65; Desviacion: 8,96;
Minimo: 12; Maximo: 60).

Si se compara por género, es posible observar que las mujeres son quienes obtienen
una media mayor para esta escala. Respecto de las jornadas en las que se desempenian
los y las docentes, quienes trabajan en las jornadas de tarde y vespertina son quienes
obtienen un puntaje mayor para esta escala. Por su parte, quienes trabajan en tres
jornadas obtienen un puntaje levemente mayor en la escala de vocacion. En relacion a
la variable de afos ejerciendo la docencia, quienes han trabajado mas de 10 afios son
quienes obtienen una media mayor para la escala de vocacion.

Cuadro 27

Media de vocacion segin género, jornada y afios de ejercicio de la docencia

Variable Tipo Media

Género Hombre 48,15
Mujer 49,11

Manana 48,83

Manana-Tarde 46,24

Mafiana-Vespertina 48,06

Jornada Tarde 47,25
Tarde-Vespertina 52,04

Vespertina 48,72

Todas 48,73

1 jornada 48,65

Nuamero Jornadas 2 jornadas 48,49
3 jornadas 48,73

5 afios o menos 45,24

Afios de ejercicio Entre 6 y 10 afios 48,12
Mis de 10 afios 49,59

4.2.1. Correlacion entre las escalas tradicionales de ldentidad Docente y la Motivacion

Al igual que en el apartado anterior, se analiz6 el grado de correlacion entre las escalas
tradicionales para medir la identidad docente. En esta ocasion, se agregd una quinta

97



C. Madero Cabib y T. llabaca Tnrri Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 81-101

escala: Motivacion. Con esto, se logro realizar un analisis correlacional de las escalas
que conforman el OE1 y el OE2. Nuevamente, se observé que todas las escalas
correlacionan significativamente entre si.

Cuadro 28
Correlacion entre dimensiones
Dimensiones Fit-Choice = Motivacion Docencia Satisfacciéon Vocacion

Fit-Choice r 1 ,699* ,469* ,435™ ,506™*
Motivacion r ,699* 1 ,581* ,529* ,551%*
Docencia r ,469™ 581 1 569 ,553**
Satisfaccién r 435" 529 569" 1 ,603**
Vocaciéon r ,506™ 5517 553" ,603™ 1

Nota. ** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Se destaca que la escala que correlaciona linealmente en mayor medida con la
Motivacion es la escala de Satisfaccion.

5. Conclusiones

La investigacion presentada proporciona una vision integral sobre la identidad
profesional del profesorado en la modalidad de Educacién para Personas Jévenes y
Adultas (EPJA) en Chile. Las dimensiones analizadas en el articulo contribuyen en la
relevancia de la EPJA y su rol transformador. La EPJA es fundamental para
proporcionar segundas oportunidades educativas a una parte significativa de la
poblacién adulta chilena que no completé su educacion formal. Su enfoque en la
flexibilidad y adaptabilidad permite atender las necesidades especificas de estos
estudiantes, promoviendo asi su empoderamiento personal y profesional. A pesar de
sus limitaciones, como la subvencion escolar inferior y la falta de un sistema de
monitoreo de calidad, la EPJA ha demostrado ser un instrumento crucial para la
equidad e inclusién social, contribuyendo a la reduccion de la pobreza y la construccion
de sociedades mas justas y sostenibles.

Sobre el perfil y motivaciones del profesorado EPJA, destaca que los docentes de
EPJA en Chile estin motivados por una variedad de factores, incluyendo la
contribucién social, la seguridad laboral, y su habilidad para ensenar. Estos factores
reflejan tanto aspiraciones personales como un compromiso con la mejora de la
sociedad. La vocaciéon docente y la satisfaccion en el ejercicio de la docencia son
elementos clave que influyen en la permanencia de los profesores en este campo. Los
docentes sienten una gran satisfaccion al contribuir al desarrollo de proyectos de vida
y expectativas de futuro de sus estudiantes.

Por otra parte, existe una necesidad urgente de especializacién y formacién continua
para los docentes de EPJA, adaptada a las politicas publicas y las particularidades de la
poblacion estudiantil. La formacion permanente y contextualizada es crucial para que
los docentes puedan responder adecuadamente a las demandas de su practica
pedagdgica. Se destaca la importancia de una agenda de perfeccionamiento docente
articulada, escalable y descentralizada, que promueva la reflexién sobre las practicas
pedagogicas y fomente la mejora continua de la calidad de la ensefianza.

Afloran de este estudio implicaciones para la politica educativa. Es fundamental que
las politicas educativas reconozcan y apoyen el rol transformador de la EPJA,
dotandola de los recursos necesarios para ampliar su alcance y mejorar la calidad de los
aprendizajes. La investigacion y reflexion constante sobre la practica docente en EPJA
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son esenciales para desarrollar estrategias efectivas que respondan a las necesidades de
los estudiantes y contribuyan al desarrollo de una educacién inclusiva y equitativa.

En resumen, la EPJA en Chile enfrenta importantes desafios, pero también ofrece
grandes oportunidades para transformar la vida de millones de personas. La identidad
profesional del profesorado en este ambito es un factor crucial para el éxito de la
modalidad, y su fortalecimiento a través de la formaciéon continua y el apoyo
institucional es vital para alcanzar los objetivos de equidad y justicia social que persigue.
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RESUMEN:

E El objetivo de esta reflexion es explorar la contribucién de la justicia curricular en los programas de
reinsercién y reingreso escolar, con una mirada en la valoracién de los saberes, identidades y practicas
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en su implementacién debido a que la formacién docente, el sistema educativo y estos programas se
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1. Introduccion

Las politicas educativas actuales tienen como objetivo promover la justicia social al
garantizar un acceso equitativo a una educacién de calidad para todas las personas,
independiente de su origen social, econémico, cultural, género u otras caracteristicas.
Esto requiere eliminar las barreras y desigualdades en el sistema educativo para facilitar
que nifios, niflas y jovenes (NNJ) puedan desarrollar plenamente sus capacidades
(Espinoza, 2024).

La region de América Latina y el Caribe es la que muestra mayor desigualdad respecto
al acceso a una educacién de calidad (Banco Mundial, 2021), hecho que se acrecent6
con la pandemia por COVID 19, debilitando aun mas a las poblaciones que ya se
encontraban en situaciéon de desventaja (CEPAL, 2022). Diversos trabajos sefialaron
que una de las consecuencias mas esperables era el incremento de la exclusion (Cabrera,
2020; Quiroz-Reyes, 2020). Segun datos de la UNESCO (2022) aproximadamente 244
millones de nifios entre 6 y 18 afios estaban fuera del sistema escolar.

Se ha observado que las consecuencias de la exclusion escolar en el ambito personal
afectan la autoestima, disminuyendo las posibilidades de continuar estudios superiores
(Villalobos y Béjares, 2017). En la vida adulta, quienes no cuentan con ensefianza
obligatoria perciben salarios mas bajos (Lee-St John et al., 2018; Torres, 2017),
experimentan mayor nivel de pobreza y menor esperanza de vida (Sahin et al., 2016),
pensiones mas bajas y mas problemas de salud o conductuales (Dussaillant, 2017). A
nivel social, profundiza el ciclo de pobreza (Espinoza-Diaz et al., 2014), se relaciona
con mayores tasas de criminalidad (Lee-St John et al., 2018; Sahin et al., 2016), menor
cohesion social y participacion ciudadana (Sahin et al., 2016).

La exclusion escolar en Chile es un fenémeno que ha captado la atencién de
académicos y responsables de politicas publicas en los ultimos afios. Aunque el pais ha
logrado avances importantes en el acceso a la educacion primaria y secundaria, todavia
sigue siendo un desafio. Segin el Ministerio de Educacion de Chile (MINEDUC,
2022), la tasa de interrupcion de la trayectoria educativa en educacion media alcanzo el
2,6 % en el afio 2021. El diagndstico actual en el pais revela que todavia existen desafios
para la continuidad de las trayectorias escolares. Entre 2022 y 2023, 50.814 estudiantes
se desvincularon del sistema educativo, lo que representa un aumento de 0,2 puntos
porcentuales en relacion con el afio anterior (CEM, 2024). Este es el unico indicador,
dentro de los que se hace seguimiento en el Plan de Reactivacion Educativa
(MINEDUC, 2024a), que no mejoré en dicho periodo.

Estas cifras reflejan la urgente necesidad de abordar la exclusion educativa y las
desigualdades si se considera el impacto a largo plazo sobre el desarrollo social y
econémico del pais. Combatir la exclusiéon requiere la implementacién de politicas
educativas inclusivas que brinden apoyo a las familias, mejoren la calidad educativa y
generen entornos seguros y atractivos para los estudiantes (UNESCO, 2022). En
nuestro pais, se han desarrollado diversos dispositivos para revincular a los estudiantes
que han abandonado el sistema escolar, como el Sistema de Alerta Temprana (SAT),
una herramienta para identificar a tiempo a estudiantes en riesgo de exclusion escolar
para anticiparse a su posible salida del sistema educativo (MINEDUC, 2021) o el Plan
de Reactivacion (MINEDUC, 2024a) que desde el 2022 es la principal herramienta
para para la recuperacién y mejora educativa, proponiendo diversas estrategias para tal
objetivo, como la conformacién de equipos territoriales de asistencia y revinculacion,
aumento de aulas de reingreso, reportes de asistencia y desvinculaciéon educativa y un
sistema de monitoreo de trayectoria educativa y alerta temprana.
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Otros dispositivos, fuera del espacio escolar regular, son los programas de reinsercion
y reingreso escolar. En el primer caso se encuentran los programas de Proteccion
Especializado de Reinsercion Educativa que atienden a NNJ con trayectorias escolares
interrumpidas, con carencias educativas o experiencias de exclusion escolar del sistema
escolar. El proposito central de los PDE es generar condiciones para fortalecer sus
trayectorias educativas (SENAME, 2019). En el caso de las Aulas de Reingreso son
programas flexibles, que proveen de trabajo pedagdgico especializado, dirigidos a NNJ
de hasta 21 afios con un significativo rezago escolar. Estos programas ofrecen la
oportunidad de reintegrarse a instituciones educativas, tanto publicas como privadas,
en los niveles de educacion basica o media (MINEDUC, 2024b).

No obstante, ninguno de estos dispositivos y espacios estd orientado a la
transformacion del curriculum desde una mirada critica y de justicia social, aspectos
necesarios a considerar en la revinculaciéon de NNJ que no son atraidos a la escuela
tradicional. De ahi es que partir de una revision de la literatura y de la experiencia de
los autores en un FONDEF ID/2110061 (2021-2024) Modelo de Formacién
Profesional para docentes que trabajan en programas de reinserciéon y reingreso
educativo, nos interrogamos acerca de Jqué contribuciones puede ofrecer el enfoque
de la justicia curricular para mejorar y fortalecer las trayectorias escolares de NNJ que
participan en estos programas? De este modo, este trabajo propone explorar la
relevancia de la justicia curricular para programas de reinsercion y reingreso escolar,
enfocada en el reconocimiento y la valoracién de los saberes, identidades y practicas
culturales de los NNJ como contribucion a la justicia social. El articulo examinara el
caracter polisémico del concepto de justicia social; los principales aspectos tedricos de
algunos enfoques de justicia social en el ambito educativo, junto con sus aportes y
limitaciones, pero el foco principal estara en la perspectiva de la justicia curricular.

2. La justicia social en el campo educativo

Las diferencias y similitudes en los enfoques sobre justicia social surgen de diversas
practicas y teorfas que se fundamentan en creencias y visiones especificas del mundo.
La busqueda de justicia por parte de los seres humanos se debe a la necesidad de
armonizar las relaciones interpersonales, prevenir y castigar comportamientos
disruptivos, identificar dinamicas de poder y subordinacion, visibilizar desigualdades y
ofrecer soluciones que fomenten una vida digna en términos emocionales, politicos,
econémicos, sociales y culturales. El concepto de justicia es complejo, polisémico y
rizomatico, lo que significa que no puede definirse de manera tnica y puede configurar
narrativas con significados opuestos. Aunque posee un componente ético evidente, su
definicién varfa segun el contexto y las experiencias tanto individuales como colectivas
(Espinoza, 2024). Las injusticias sociales afectan profundamente la dignidad individual
y se manifiesta en diversas formas de inequidad como desigualdades vitales,
existenciales, de recursos y relacionadas con las estructuras sociales, politicas y
econémicas que impactan en las condiciones materiales y las construcciones simbdlicas
y subjetivas de personas, grupos y comunidades, incluido el ambito educativo
(Therborn, 2015).

En el campo de las politicas publicas educativas el concepto de justicia social esta
profundamente relacionado con contextos sociopoliticos e histéricos especificos
(Martuccelli, 2013). Por ello, es crucial una reflexiéon continua y un proceso de mejora
constante para ajustarse a los cambios en las realidades sociales y educativas. En esta
reflexion, destacamos la necesidad de abordar las desigualdades y exclusiones
culturales, epistémicas e interpretativas en el desarrollo del curriculum escolar. El
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concepto de justicia social debe incluir dimensiones vinculadas a la distribuciéon de
oportunidades; dimensiones no materiales de equidad, como el empoderamiento y la
libertad individual, y los principios de justicia curricular. Estas tres dimensiones
deberfan guiar los esfuerzos para lograr una justicia social en el campo educativo
(Suavita y Méndez, 2019).

La exploraciéon del concepto de justicia social en educaciéon desde perspectivas
filosofico-politicas es esencial (Ferrada, 2018; Fricker, 2015; Kaplan, 2022; Mendoza,
2022; Suavita y Méndez, 2019) y corresponde el eje de nuestra reflexién. Existen
diversas corrientes de pensamiento sobre la justicia social en el ambito educativo, y en
algunos de sus contenidos no son excluyentes (Ferrada, 2018) que seran parte inicial
de nuestro analisis, luego el enfoque de la justicia curricular.

2.1. Enfoque disttibucion de bienes materiales y la igualdad de
oportunidades

John Rawls (1995) es el principal representante del enfoque de distribucion de recursos
e igualdad de oportunidades. Su perspectiva permite medir la justicia social como
equidad desde las instituciones politicas y sociales, en lugar de enfocarse directamente
en los individuos (Mendoza, 2022; Suavita y Méndez, 2019). El principio de igualdad
de oportunidades estipula que una sociedad debe garantizar un conjunto basico de
libertades para todos sus miembros, sin discriminaciéon ni privilegios para ciertos
grupos y solo pueden ser restringidas en circunstancias excepcionales (Mendoza, 2022;
Suavita y Méndez, 2019). En el ambito educativo, la equidad en la distribucién de
recursos y el acceso igualitario a la educacion son cruciales para lograr la justicia social.
Para el autor, la justicia social en la educacién requiere asegurar una igualdad de
oportunidades a través de la distribucién equitativa de estos bienes a los sectores mas
desfavorecidos de la sociedad. No obstante, el concepto de igualdad de oportunidades
debe comprenderse como una igualdad formal fundamentada en derechos legales que
garantizan el acceso universal. Esta vision presupone que las oportunidades estin
disponibles para todos y dependen de los individuos, sin considerar las condiciones
sociales de las personas. Ademas, la igualdad de oportunidades se entiende como una
igualdad equitativa de acceso a diferentes posiciones que, supuestamente, proporciona
la estructura social (Ferrada, 2018). Sin embargo, para Ferrada, el enfoque de la
distribucién de talentos y aptitudes no resuelve las desigualdades en el ambito
educativo, puesto que las capacidades naturales estan determinadas por diversas
condiciones sociales, culturales, de género y de clase, resultando una distribucion
desigual que es moralmente arbitraria.

El debate sobre la igualdad de oportunidades es relevante en el contexto chileno,
caracterizado por un modelo neoliberal y un Estado subsidiario, agudizado por altos
niveles historicos de desigualdad educativa. Aun cuando la redistribuciéon de recursos
es necesaria y crucial, estos no se distribuyen de manera equitativa entre estudiantes de
distintos estratos sociales. Por tanto, la justicia social en el campo educativo no se logra
solo mediante la distribucién de recursos estandarizados a estudiantes de diferentes
clases sociales, puesto que la educacién es un proceso, como sefiala Connell (2000),
que funciona mediante de relaciones que no pueden ser neutralizadas ni modificadas
para permitir una distribucion igualitaria del bien social, pues tendra efectos diferentes
en funcién del grupo al que se le asigna.
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2.2. Enfoque de desarrollo de capacidades humanas

Sen (2010) propone el enfoque de las capacidades humanas, es decir su enfoque evalia
la justicia social, incluida la justicia en educacién, segin el desarrollo y la expansion de
las capacidades individuales. Para Sen, evaluar el bienestar, la calidad de vida y el
desarrollo humano debe considerar la diversidad de contextos individuales, incluyendo
factores como la dimension socioeconémica, la cultura, la edad, el género, la educacion,
la salud y el acceso a servicios, para ofrecer una 6ptica mas completa y profunda de la
justicia (Ferrada, 2018; Mendoza, 2022; Ruiz-Sanchez, 2019; Suavita y Méndez, 2019).
Sen opta por el desarrollo de las capacidades humanas como instrumento para lograr
la autorrealizacion personal. Al potenciar estas capacidades, se promueve la libertad
individual, posibilitando a las personas ejercer control sobre sus vidas y tomar
decisiones auténomas, factores juegan un papel crucial en el acceso y uso de bienes y
servicios (Ruiz-Sanchez, 2019).

Para este filésofo, es fundamental considerar la capacidad humana como un factor
central para evaluar la equidad en la distribucién de oportunidades, aparte de la mera
libertad para otorgarlas. Igualmente, las capacidades humanas no se pueden definir de
manera estandarizada, debido a que dependen de una variedad de valores, creencias y
expectativas sobre lo que constituye una vida de calidad. Finalmente, la justicia social
debe permitir a las personas alcanzar sus metas segin sus propias visiones del mundo
(Mendoza, 2022). Este enfoque conceptualiza la justicia mediante las capacidades
humanas, incorporando libertades y oportunidades, lo que implica identificar, a través
de procesos participativos y deliberativos, las capacidades esenciales que deben
fomentarse para reducir las desigualdades.

Nussbaum (2007) complementa el enfoque de Sen al proponer un conjunto de
capacidades esenciales para una vida digna, plena y colaborativa. Esta lista ofrece un
marco razonable para evaluar las condiciones minimas necesarias para una existencia
digna en colaboraciéon con otros, permitiendo evaluar el desarrollo humano y los
niveles de justicia social. Estas capacidades pueden contribuir al desarrollo humano,
reducir las desigualdades sociales y fomentar el bienestar. Si se consideran universales,
como sugiere la autora, pueden ser efectivamente promovidas en el entorno educativo
por medio de procesos de enseflanza y aprendizaje, pero esto requiere considerar la
diversidad de creencias, valores, identidades, recursos y practicas culturales que poseen
los NNJ. Ademas, el Estado debe garantizar una educacién que forme a los ciudadanos
para interpretar, cuestionar y transformar sus contextos por medio de un compromiso
activo y una comprension intercultural desde una perspectiva politica. En la busqueda
de la justicia social, es indispensable potenciar a NNJ para que asuman un rol activo
en su propia agencia. Es decir, para una vida digna se requiere que las personas tengan
el control sobre sus pensamientos y voces, promoviendo un pensamiento reflexivo y
critico, sin considerar su pertenencia a una clase social, condicién de género, entre
otros factores.

2.3. La educacion como un derecho humano fundamental

Desde los derechos humanos, el concepto de justicia social se vincula en el alcance de
la igualdad, siendo el derecho a la educaciéon un componente esencial. La ONU (2024)
seflala que para avanzar hacia la justicia social, es relevante mejorar la gobernanza
inclusiva, garantizar oportunidades de empleo y aprendizaje continuo, y ampliar la
proteccion social a lo largo de la vida. Estos esfuerzos son indispensables debido a
problemas globales, como las crisis financieras, la inseguridad, la pobreza, la exclusion
y las desigualdades. La Agenda 2030 de la UNESCO (ONU, 2015) destaca que la
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educacién debe promover un desarrollo transformador para la infancia mediante un
sistema educativo inclusivo y de buena calidad.

Consideramos que los avances promovidos por organismos internacionales para la
justicia social demandan que los Estados adopten e implementen politicas educativas
que efectivamente fomenten sociedades equitativas en contextos de desigualdades
economicas, politicas, sociales y culturales. Aunque los estados firman y ratifican
tratados internacionales que reconocen la educacién como un derecho humano, surgen
dudas sobre su aplicacién por medio de politicas publicas y normativas legales. Las
interpretaciones limitadas de estos compromisos perpetuan las desigualdades sociales
y educativas y para enfrentarlas, se requieren acciones concretas que materialicen los
compromisos internacionales de forma eficaz. Centrar el discurso de los derechos
unicamente en dimensiones juridicas puede llevar a los responsables politicos a
resignarse con otorgar el cumplimiento de las normas, sin reconocer la necesidad de
esfuerzos adicionales para lograr la verdadera finalidad del derecho (Robeyns, 2000).
Para contribuir significativamente a la justicia social, es fundamental considerar la
educaciéon como un derecho humano integral que incluye derechos sociales, culturales
y econémicos. Se requiere de un derecho progresivo o "llave", puesto que asegurar el
acceso pleno a una educacién de calidad, equitativa e inclusiva también requiere
garantizar otros derechos fundamentales (Ruiz Mufioz, 2014).

Nuestra mirada critica hacia a Rawls (1995), de cémo enfoca la injusticia social desde
la nocién de la distribucion desigual de recursos materiales, impacta la capacidad de los
individuos para desarrollar habilidades educativas en la oferta de igualdad de
oportunidades donde las personas deben aprovecharlas para alcanzar sus objetivos. Sin
embargo, esto corresponde a una vision liberal que se expresa en una meritocracia, en
tanto que desde una perspectiva conservadora, la interpretamos como la concepcion
de "la cultura del esfuerzo". Durante la dictadura civico-militar y los gobiernos
posteriores, se implementaron reformas educacionales como la ampliaciéon de la
cobertura escolar y politicas de igualdad de oportunidades. No obstante, estas politicas
destinadas a distribuir bienes, recursos y oportunidades educativas han resultado
insuficientes para solucionar las desigualdades en este ambito. En cambio, se han
profundizado, a pesar del compromiso del Estado chileno de garantizar la educacion
como un derecho humano fundamental y fomentar una educacién de calidad, puesto
que las estadisticas expresan que se mantienen relevantes desigualdades en el
aprendizaje, el acceso al conocimiento, el desarrollo de capacidades y en
infraestructura.

Dicho lo anterior, nos preguntamos si la dimensién curricular contribuye a disminuir
las desigualdades sociales y educativas. Problematizar esta dimensioén abre una nueva
perspectiva para la justicia social en la educacién, especificamente en los NNJ que
participan en programas de reinsercion y reingreso escolar. Creemos que la nocién de
justicia curricular es un aporte a la justicia social en el ambito educativo. Este enfoque
pretende garantizar que los NNJ accedan a wuna educacién de calidad,
independientemente de sus condiciones sociales, culturales o econémicas. Fomenta
que el curriculum honre, reconozca, valore y legitime las necesidades, conocimientos,
identidades y practicas culturales de los estudiantes, asi como de sus familias y
comunidades, incluyéndose en las practicas docentes y en los procesos de aprendizaje
(Pedagogias para la Justicia Social, 2024).
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3. Justicia curricular: Una contribucion a la justicia social
en el campo educativo

Es fundamental recordar que adoptamos una perspectiva critica de la justicia social.
Esto implica una movilizacién y resistencia activa contra las dimensiones estructurales
e institucionales que producen desigualdades. Desde esta concepcion, se
problematizan tanto las estructuras sociales como las practicas que contribuyen a
conservar y perpetuar injusticias en diversos ambitos. Las desigualdades en el sistema
escolar se expresan en multiples dimensiones. Desde la distribucién de recursos e
infraestructura, la pertenencia territorial, las diferencias de clase, las diferencias de
género hasta la invisibilidad de los conocimientos y practicas culturales de los NNJ.
Fricker (2015) senala que en las sociedades contemporaneas prevalece una vision
liberal de la justicia, centrada unicamente en la distribucién de recursos. Este enfoque
reduce a las personas a meros receptores de bienes materiales y simbolicos, sin
reconocer ni valorar sus experiencias y capacidades como proveedores de
conocimientos e interpretaciones. Pero, las injusticias sociales en la educacién no solo
surgen de la desigualdad en la distribucion de recursos, sino que ademas en la ausencia
de reconocimiento de las capacidades interpretativas y productivas de conocimientos
de los NNJ. El concepto de justicia curricular es fundamental para reducir las
desigualdades educativas, ya que promueve esta concepcion de igualdad en el disefio,
implementacion y evaluacion del curriculum escolar (Pedagogias para la Justicia Social,
2024). En este sentido, comprendemos que el curriculum escolar se disefia desde un
enfoque hegemonico que desestima formas alternativas de estructuracion del
conocimiento. Como afirma Connell (2000), “esta integrado en la estructura de poder
de las instituciones educativas y ocupa todo el espacio cultural, al definir las ideas sobre
lo que debe ser el aprendizaje” (p. 56). El enfoque de la justicia curricular fomenta la
creacion de espacios inclusivos y democraticos, y promueve que los NNJ participen en
un curriculum escolar diseflado como una herramienta para la justicia social. Este
curriculum debe garantizar que se sientan incluidos, que se vean a si mismos como
personas éticas y solidarias, y que asuman la responsabilidad de un proyecto
sociopolitico orientado hacia la construcciéon de una sociedad justa y democratica
(Kaplan, 2022; Ponce y Leite, 2019). Es decir, esencial incorporar componentes
cualitativos en los procesos educativos, puesto que, desde las consideraciones de la
justicia curricular, esto facilita la formacién de “subjetividades y colectividades que
desarrollen una conciencia social, solidaria y reflexiva, asi como una adhesion a la
justicia [social]” (Tedesco, 2017, p. 222).

Reconocemos que el curriculum escolar actia como un dispositivo de poder-saber
utilizado por las clases dirigentes para preservar sus modelos culturales y movilizar el
consentimiento de las clases subalternas, constituyéndose en uno de los artefactos
culturales que dispone el bloque hegemonico en el poder (Espinoza, 2021, 2024). Ante
estas desigualdades, Connell (2006) argumenta que es esencial desarrollar un
curriculum escolar contrahegemoénico que integre las interpretaciones y perspectivas
de los sectores subalternos, reflejando sus realidades desde sus situaciones particulares.
La autora sostiene, por ejemplo, que es necesario abordar los temas desde las
perspectivas de estos grupos: “..los temas econémicos desde la situaciéon de los
pobres... cuestiones de género desde la posicion de las mujeres... Relaciones raciales y
cuestiones territoriales desde la perspectiva de los indigenas. Exponer la sexualidad
desde la posicion de los homosexuales™ (Connell, 2000, p. 64).

En el contexto de la justicia curricular, enfoque que pretende no solo la equidad en el
acceso al conocimiento, sino ademas la inclusion de diversas perspectivas,
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interpretaciones y saberes es esencial interrogar por los alcances de un curriculum
escolar contrahegemonico en programas de reinsercion y reingreso escolar, y cudl seria
el papel del profesorado en este proceso. Sostenemos que su implementacion requiere
un desarrollo profesional docente que involucra una intervencion y resignificacion de
este dispositivo por parte de los docentes. Esto implica, por un lado, armonizar, por
ejemplo, los objetivos de aprendizaje y contenidos prescritos por el MINEDUC con
los conocimientos, interpretaciones, posiciones y situaciones de los NNJ y del propio
cuerpo docente (Espinoza, 2024). Un curriculum escolar contrahegemoénico, ademas
de abordar aspectos generales de este dispositivo y garantizar que el estudiantado
acceda a métodos y descubrimientos cientificos (Connell, 2009), debe incorporar
diversas lecturas del mundo y saberes alternativos que desafien las dificultades que
enfrentan las escuelas populares debido a “la imposicién de un conocimiento unico,
una racionalidad unica, una lectura y una cultura tunica, procesos-tiempos de

aprendizaje Gnicos...” (Arroyo, 2011, citado en Dias, 2018, p. 42).

La Figura 1 ofrece un resumen de algunas de las dimensiones claves que describen la
justicia curricular y su papel en la promocion de la justicia social en diversos contextos
educativos.

Figura 1

Componentes de Ia_Justicia Curricular

Analiza, eval(ia e investiga el curriculum

Motiva a los NNJ a verse, analizarse y
escolar

comprenderse como personas:

Considera y valora todo lo que se decide Eticas, solidarias, colaborativas
y hace en las aulas

Corresponsables de un
proyecto -sociopolitico-
destinado a construir un

Respeta y atiende las
necesidades y urgencias de

hos KN . . mundo mas humano, justo
Just1C1a y democrético
Curricular

Recuperan las historias,
Identifican y promueven los contribuciones y
conocimientos, saberes y las posibilidades de las
practicas de los NNJ como comunidades culturales,
valiosas para el aprendizaje. marginadas social,
Incluyen famillias y cultural y
vencindarios. lingiiisticamente

Nota. Extraido de Pedagogfas para la Justicia Social (2024).

Reflexionar sobre las injusticias y exclusiones curriculares que afectan a grupos,
comunidades y clases subalternas, completar la discusién desde un enfoque de justicia
epistémica e interpretativa, puede ser un camino significativo para contribuir a la
justicia social. Este enfoque de justicia social en educacién reconoce al ser humano
como detentador de capacidades epistémicas. Fricker (2015) sostiene que para
desarrollar estas capacidades son necesarias dos ofertas claves: En primer lugar, se
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necesita otorgar materiales informativos que incluyen informacion, evidencia, dudas
criticas, hipétesis y argumentaciéon. Luego, es indispensable ofrecer materiales
interpretativos que faciliten comprender y otorgar sentido al mundo social compartido,
incorporando conceptos, interpretaciones alternativas y otros recursos criticos
relevantes.

Dicho lo anterior, ¢por qué no es posible incluir las experiencias, practicas culturales y
saberes de los NNJ, asi como de los grupos sociales subalternizados, en los entornos
educativos? Una respuesta plausible se encuentra en la nocién de injusticia epistémica,
que surge de las relaciones de poder en las sociedades y contribuye a las desigualdades
en la generacion, distribucion y reconocimiento de los saberes (Fricker, 2015). Segun
Fricker la injusticia epistémica asi como la injusticia testimonial permite visualizar los
mecanismos y dispositivos que deslegitiman y devaltan los saberes de las personas
debido a discriminaciones socioculturales. Esto implica una desacreditacion de las
opiniones, reflexiones e interpretaciones de las personas, apoyadas en prejuicios y
estigmatizaciones por parte de quienes las escuchan y reciben. La perspectiva de la
justicia epistémica contribuye significativamente a la busqueda de una educacion
inclusiva y democratica. Este enfoque evidencia, como ocurre con el curriculum
escolar, la presencia tanto de injusticias testimoniales como hermenéuticas. Estas
injusticias expresan una falta de reconocimiento y comprension de las experiencias y
capacidades de ciertos sectores de la sociedad, que quedan omitidas y silenciadas por
interpretaciones dominantes y hegemonicas. Este aporte a la justicia social en el ambito
educativo, complementario a la justicia curricular, contribuye a revertir las injusticias
epistémicas e interpretativas. En el contexto de las practicas docentes, como el caso en
programas de reinsercion y reingreso, es fundamental desarrollar una reflexividad
epistémica que implica, por un lado, examinar nuestros propios conocimientos y, por
otro, identificar los diversos factores politicos, sociales, culturales, territoriales,
individuales y familiares que influyen en nuestras ideas, valoraciones y creencias.
Ademas, es imprescindible reconocer los propios prejuicios y estigmatizaciones que
deslegitiman las capacidades epistémicas de otras personas. Segun Fricker (2017), la
falta de este tipo de reflexividad “puede llevar a la perpetuaciéon de la injusticia
epistémica al no reconocer las formas en que nuestras propias posiciones de poder y
privilegio pueden distorsionar nuestra comprension del conocimiento y la experiencia
de los demas” (p. 21). De esta manera, las injusticias y desigualdades en el ambito
educativo no se limitan Gnicamente a la inequidad en la distribucién y acceso a recursos,
sino que también se manifiestan como una exclusién epistémica. Esta exclusion se
simboliza y materializa en el curriculum escolar, los textos escolares, los sistemas de
planificacién y evaluacion, entre otros dispositivos. Ademas, se manifiesta en los
prejuicios que deslegitiman los testimonios, interpretaciones y acciones de los NNJ
(Espinoza, 2024). Este tipo de exclusiéon, como ocurre en el caso de los NNJ de
contextos populares y subalternizados, se fundamenta en prejuicios relacionados con
sus identidades y que para Fricker (2017) “son susceptibles a un déficit de credibilidad
injusta... y tienden a no ser consultados para participar con sus ideas, opiniones y juicios

de valor” (p. 30).

Desde las reflexiones del Sur Global, Walker (2019) postula que una justicia epistémica
efectiva no se limita simplemente al acceso a conocimientos. Es necesario cuestionar
el prisma eurocéntrico que facilita la devaluaciéon y deslegitimaciéon de saberes
producidos en diversos contextos sociales, culturales y politicos, como ocurre con los
pueblos originarios y las clases populares. La autora destaca que para alcanzar una
verdadera justicia epistémica, es fundamental generar condiciones institucionales y
estructurales que fomenten la participacion y la inclusion de diversas perspectivas y
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fuentes de conocimiento. Segun Byskov (2021), examinar estas condiciones permite
revelar diversos tipos de discriminacion que, ademas de las desigualdades
socioeconomicas, abarcan dimensiones éticas y politicas. Estas discriminaciones son
manifestaciones de relaciones de poder que se materializan en politicas publicas,
normativas vigentes y dispositivos de intervencion, como ocurre en las instituciones
escolares, asi como en los programas de reinsercién y reingreso escolar. Tales
mecanismos no so6lo perpetuan desventajas epistémicas, sino que también reproducen
desigualdades socioeconémicas.

Desde la perspectiva de las exclusiones epistémicas y en el contexto de las reflexiones
provenientes de las epistemologias del Sur, el pensamiento decolonial resulta
indispensable para cuestionar, entre otros aspectos, las dinamicas de poder y los
conocimientos dominantes. Su propoésito es crear, recuperar y habilitar espacios para
los relatos, voces y saberes subalternos, ya sean del pasado o del presente América
Latina ha promovido tanto espacios académicos como no institucionales, incluidos
movimientos sociales y politicos, para desarrollar un pensamiento que desaffa las
epistemologias hegemonicas y establecer practicas analiticas que validan otras formas
de producciéon de conocimientos y perspectivas interpretativas subalternas (Castro-
Goémez y Grosfoguel, 2007; Lander, 2000). Segtin Santos (2013), en su propuesta de la
Sociologia de las Ausencias, la existencia de logicas monoculturales que desacreditan
otras formas de produccion de saberes y recursos hermenéuticos perpetua no sélo
injusticias epistémicas e interpretativas, sino ademads injusticias sociales, por ejemplo
en el ambito educativo. El autor sefiala que estas 16gicas se articulan con los siguientes
componentes:

1. Légica de la monocultura del saber y el rigor del conocimiento: La
produccion de conocimientos se somete a criterios particulares de verdad y
cualidades estéticas. Lo que queda fuera de estos limites, impuestos por el
canon, es considerado ausente y definido como “ignorante”.

2. Logica de la monocultura del tiempo lineal: Este razonamiento sostiene que
la historia sigue un unico sentido, caracterizado por conceptos como
modernizacion, desarrollo, crecimiento y globalizacion. Aquello que fuera
de esta temporalidad es etiquetado como retrasado y no presente.

3. Logica de las clasificaciones sociales: Se establecen categorias jerarquicas

basadas en conceptos como comunidades, clases, naciones, género

b b b b

diversidades y disidencias sexuales, as{ como pueblos originarios. Categorias

que determinan la no existencia de inferioridad insuperable de personas,
grupos y comunidades excluidos.

4. Logica de la escala dominante: Esquema de razonamiento propio de la
modernidad occidental que opone lo “universal y global” con lo “local y
particular”, negando la existencia y relevancia de este dltimo.

5. Loégica monocultural productivista: En esta logica, la racionalidad
economica, la maximizacion del lucro y la naturaleza como recurso no son
debatibles. Aquello que se encuentra fuera de este esquema de pensamiento
es considerado improductivo e invisible.

Santos (2013) propone, como alternativa a las 16gicas monoculturales, el desarrollo de
un didlogo que articule una Ecologia de Saberes. Esta propuesta tiene como objetivo
ampliar las comunidades epistemoldgicas y promover un entendimiento plural de
conocimientos y saberes, con la finalidad de lograr una mejor comprension del mundo
y sus realidades. En el contexto de un curriculum escolar inclusivo, la Ecologia de
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Saberes se convierte no solo en un recurso epistémico, sino también en un
componente metodolégico clave para el didlogo intercultural entre diversos actores,
facilitando el reconocimiento de testimonios y voces subalternas. En otras palabras, se
trata de una justicia cognitiva que reflexiona sobre las desigualdades en la distribucion
del conocimiento en las sociedades. Segtin Santos (2014), “una batalla por la justicia
social global debe, por lo tanto, ser también una batalla por la justicia cognitiva global”
(p- 19). En programas destinados a la reinserciéon y el reingreso escolar, la justicia
curricular, asi como la justicia epistémica, deberfan cumplir un papel importante en la
creacion de un contexto educativo que manifieste la diversidad y la riqueza de las
experiencias de los NNJ. Al adoptar un enfoque que desafie las estructuras de poder
hegemonicas y amplie la comunidad de saberes, estos programas pueden fortalecer las
trayectorias escolares de los NNJ.

Por lo tanto, en el contexto tanto del aula regular como de este tipo de programas, nos
preguntamos como fomentar ambientes epistémicos colaborativos que desestabilicen
las perspectivas unidimensionales presentes en el curriculum escolar y que contribuyen
a las injusticias sociales. Al respecto, Medina (2013) sefiala que es necesario adoptar
practicas docentes de resistencia que incorporen el Principio de Reconocimiento y
Conexion (PRC) y el Principio de Equilibrio Epistémico (PEE). El PRC implica que,
en un contexto especifico, como una comunidad escolar, conviven diversas fuerzas
cognitivas que deben ser reconocidas y legitimadas para facilitar su participacion
epistémica. Mientras PEE implica establecer una armonia entre las distintas fuerzas
cognitivas que conforman una comunidad de saberes, con el proposito de evitar la
hegemonia de determinados relatos y la exclusiéon de otras interpretaciones. No
obstante, es relevante precisar que el profesorado debe considerarse parte de las
fuerzas cognitivas que conforman los ambientes epistémicos educativos, ya que la
construccion de identidades docentes esta relacionada con sus biografias personales
(Bolivar, 2016). En definitiva, el enfoque de la justicia curricular, junto con los aportes
de la justicia epistémica e interpretativa, posibilita un proceso bidireccional que valora
e incluye las trayectorias, conocimientos, identidades y practicas culturales de los
docentes, asi como reexaminar qué significa ser docente a nivel personal y profesional
(Espinoza, 2024).

4. Conclusiones

En este articulo se han analizado y explorado diversas perspectivas que pretenden
contribuir a la justicia social en el ambito educativo. Como se ha sefalado, el concepto
de justicia social es polisémico, ya que depende tanto de marcos sociohistéricos
especificos como de enfoques filoséficos, politicos y culturales. Se han abordado las
contribuciones a la justicia social desde tres enfoques principales: primero, el enfoque
de la distribuciéon de bienes materiales y la igualdad de oportunidades, basado en los
aportes de Rawls, que se centra en la distribucion equitativa de recursos materiales para
el desarrollo de habilidades a través de la educacion; luego, el desarrollo de capacidades
humanas, representado por Sen y Nussbaum, que propone que la autorrealizacion
personal se logra potenciando las capacidades, promoviendo asi la libertad de las
personas para controlar sus vidas y tomar decisiones de manera autbnoma y soberana;
y, finalmente, la educaciéon como un derecho humano fundamental, respaldado por
organismos internacionales que fomentan que los Estados-nacién implementen
politicas que aseguren y garanticen una educaciéon de calidad e inclusiva para la
construccion de sociedades mas equitativas.
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Asimismo, revisamos la justicia curricular comprendida como perspectiva que
pretende garantizar que el estudiantado acceda a una educacion de calidad, de modo
independiente a sus condiciones sociales, culturales o econémicas. El curriculum
escolar debe visibilizar, reconocer y legitimar las necesidades, conocimientos,
identidades y practicas culturales de los nifios, nifias y jovenes (NNJ), asi como de sus
familias y comunidades. Realidades que deben estar reflejadas tanto en el disefio
curricular como en las practicas docentes y en los procesos de aprendizaje de los NNJ.
Esta perspectiva de la justicia curricular reconoce que las personas poseen capacidades
epistémicas y hermenéuticas, pero pone de relieve la necesidad de ofrecer materiales
interpretativos y condiciones institucionales apropiadas. Problematiza las injusticias
sociales en el ambito educativo como expresiones de injusticias epistémicas e
interpretativas, resultado de prejuicios y etiquetamientos.

La problematizacién sobre el concepto de justicia social en el ambito educativo debe
reconocer la existencia de multiples perspectivas y significados. Es esencial adoptar un
enfoque multidimensional que incluya la justicia curricular. El enfoque de igualdad de
oportunidades, si bien es un aporte a la justicia social en educacién, es controversial,
puesto que la distribucién de talentos y aptitudes se encuentra supeditada y
condicionada por factores sociales, de género y de clase (Connell, 2006; Ferrada, 2018).
Esta perspectiva, relacionada a la meritocracia, es cuestionable, debido a que los
resultados de los aprendizajes estarfan condicionados al desempeno individual del
estudiantado, sin abordar las estructuras socioeconémicas desiguales de la sociedad
(Bourdieu y Passeron, 2018). Ademas, no considera que las desigualdades educativas
estan vinculadas a exclusiones culturales, epistémicas e interpretativas en el sistema
educativo, especificamente en el curriculum escolar.

El enfoque del desarrollo de capacidades humanas, que no se limita a la distribucion
de recursos, sino que incorpora dimensiones culturales, de género y el acceso a
servicios, sostiene que, para lograr una autorrealizaciéon personal efectiva, es relevante
que los individuos sean capaces de potenciar sus capacidades, controlar sus vidas y
adopten decisiones de modo autébnomo y soberano (Ruiz Sanchez, 2019). No obstante,
los cuestionamientos a esta perspectiva de la justicia social apuntan a la ambigtedad en
la operacionalizacion de las capacidades humanas y a las dificultades para traducitlas
en politicas concretas. Asimismo, se pone en duda su énfasis en el desarrollo
economico sin problematizar las estructuras de poder de una sociedad (de la Cruz,
2016). El enfoque de la educaciéon como derecho fundamental, que consideramos un
aporte significativo, pretende el pleno desarrollo humano y es clave para promover la
justicia social. Debemos precisar que, a pesar de que los estados han ratificado este
derecho, su aplicacion se ha limitado a aspectos juridicos, sin asumir responsabilidades
politicas para materializarlo (Robeyns, 20006). Es vital que este derecho, como parte de
los derechos progresivos o “llave”, incluya el acceso a derechos sociales, culturales y
econémicos (Tomasevski, 2004, citada por Ruiz Munoz, 2014).

Luego de problematizar el caracter polisémico del concepto de justicia social en el
ambito educativo y valorar la relevancia de la justicia curricular en los programas de
reinsercion y reingreso escolar, sostenemos que constituye una perspectiva clave, en
términos filoséficos, epistémicos, politicos y éticos, para promover la inclusion
educativa y fortalecimiento de las trayectorias escolares de NNJ. Estos programas
orientados a “reencantar” al estudiantado no solo deben garantizar su reincorporacion
al sistema escolar, sino que deben resignificar, desde un desarrollo profesional docente,
el curriculum escolar para reconocer las experiencias y saberes previos del
estudiantado, asi como los del profesorado con el propoésito de lograr aprendizajes
significativos y contribuir a la justicia social en el campo educativo.
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No obstante, la inclusion del enfoque de justicia curricular en la formacioén docente,
en el sistema escolar y en programas de reinsercioén y/o reingreso escolar enfrenta
limitaciones derivadas de las politicas de rendicién de cuentas, que promueven
procesos de estandarizaciéon y las orientaciones técnicas de los dispositivos de
intervenciéon. Asimismo, en las trayectorias formativas y profesionales del profesorado.
Procesos que responden a una légica de racionalidad instrumental que restringe las
oportunidades de un desarrollo profesional docente que resignifique los contenidos
curriculares para vincularlos con las identidades y practicas culturales de los NNJ. Estas
politicas fomentan un profesionalismo sujeto a un control externo permanente sobre
el desempefio, los resultados y la participaciéon docente (Fernandez Cofré et al., 2021).
A pesar de estas logicas, es necesario desafiarlas, puesto que no es posible controlar
los significados ni la implementacion de las politicas en contextos particulares a partir
de las biografias, intereses, resistencias y ética del profesorado.
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1. Introduccion

Actualmente, la Educacion de Personas Jovenes y Adultas (EPJA) se ve enfrentada a
grandes desafios que inciden en su desarrollo y cobertura. Segun Cisneros (2024), la
escuela al considerarla como un espacio educativo construye nuevos saberes y amplia
la visiéon de mundo que poseen los sujetos en su nucleo familiar, constituyendo un
lugar que favorece la interaccion, el desarrollo de identidades sociales y el sentido de
pertenencia colectiva, ademas de vinculos afectivos basados en relaciones de cohesion
y valores como el respeto y la responsabilidad social, afirmando que la escuela como
un espacio de justicia social es capaz de hacer frente a las desigualdades transformando
los conocimientos y las habilidades en un bien comun, para lo cual, asumir desafios
como la reinsercion escolar de jévenes menores de edad a la modalidad de EPJA desde
un enfoque inclusivo, fortalece la motivacién en las y los estudiantes para el logro de
aprendizaje significativos y la construccion de la escuela como un espacio educativo de
justicia social.

Segin un estudio realizado en el afio 2023 por el Programa de Reactivaciéon Educativa
del Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC), se sefiala que 50.814 estudiantes
estuvieron desvinculados del sistema escolar, aumentando con respecto al afio 2022 en
un 0,2 %, los cuales pertenecen, principalmente a los sectores mas vulnerables de la
poblacion, mientras que 17.069 estudiantes se revinculan al sistema educacional,
significando un aumento del 38 % con respecto al afio 2022. Los motivos del abandono
escolar, segin el estudio, se deben a 3 causas, siendo la primera el cambio de domicilio
o viaje familiar a otra localidad, la segunda causa es la desmotivacion estudiantil y la
vinculaciéon familiar con el sistema educativo y una dltima causa son problemas de
salud asociados al area fisica.

A partir de estos antecedentes, el MINEDUC junto a equipos territoriales del
Programa de Reactivaciéon Educativa, establecen como solucion para lograr el aumento
de la revinculacién escolar durante el segundo semestre de 2023, la articulaciéon con
establecimientos educacionales, organismos publicos y organizaciones sociales para
desarrollar acciones que permitan mantener comunicacién con aquellos estudiantes
que presentan un alto indice de inasistencia a clases para lograr su revinculacién con la
instituciéon educativa en la que estan matriculados (MINEDUC, 2023).

Considerando este contexto, se plantea como objetivo de este estudio determinar qué
acciones educativas se estan realizando en un colegio de Educacién de Personas
Jovenes y Adultas (EPJA) de la ciudad de Vina del Mar, Regién de Valparaiso, Chile,
para promover y facilitar la reinsercion escolar de jévenes y adultos que son parte de
su comunidad educativa. Para el logro de este objetivo, se define la siguiente pregunta
de investigaciéon ¢Qué acciones educativas se realizan actualmente en EPJA para
facilitar la reinsercién escolar e incentivar a jévenes y adultos a mantenerse en el
sistema escolar?

La relevancia de la investigacion es la importancia de dar a conocer una realidad
educativa de un contexto vulnerable de Educacién de Personas Jovenes y Adultas
(EPJA) que desarrolla un Proyecto Educativo Institucional (PEI) que tienen como
proposito el desarrollo integral de las y los estudiantes, desde un enfoque de inclusion
y justicia social.
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11 La escuela y su incidencia en Ia desercion escolar

La escuela como institucién y comunidad educativa posee gran incidencia en la
desercion de nifias, nifios, jovenes y adultos del sistema educacional, comprendiendo
por deserciéon como:
...el resultado de un fro&em en el que intervienen miiltiples factores y
circunstancias, algunos de los cuales son propios de los nifios y jovenes y de su
Sitnacion  socioeconomica (factores extraescuela) y otros se asocian a las

insuficiencias del propio sistema edncativo (factores intraescuela). (CEPAL,
2002, p. 27; Salazar, 2024, p. 2321)

Por consiguiente, un factor que puede ocasionar desercion escolar es la relacion entre
educacién y territorio que se establece al interior de la escuela, la cual no es similar
entre las diversas realidades educativas, debido a factores pedagogicos, psicosociales,
socioemocionales, comunitarios, econémicos, medioambientales, culturales, entre
otros, los cuales son parte del contexto educativo.

Al respecto, diversos autores sefialan que el concepto de territorio se refiere a una
construccion de tipo social e historica en relaciéon al espacio que es producto y
productor de los individuos que son parte de él y lo habitan, apropiandose de él (Cano
et al., 2019). Otros autores afirman que el concepto de territorio hace alusién a
contextos sociales, culturales, juridicos y afectivos (Brunet et al., 1993; Cano et al,,
2019). Otras perspectivas definen territorio como “la relacién de los individuos al
espacio y las practicas culturales y sociales” (Champollion, 2011, p. 55), destacando el
autor, los valores, las identidades y la constitucion de simbolos, los cuales producen un
sentido de pertenencia con la comunidad. Sin embargo, cuando una comunidad
educativa no logra generar un sentido de pertenencia, valores e identidad colectiva
entre sus estudiantes, comienzan a desencadenar situaciones de conflicto, divisién y
desercion escolar.

Segun Lopez (2009), la escuela desde una perspectiva de vinculacion entre educacion
y territorio, sefiala que debe ser visualizada desde el sistema de relaciones sectoriales
que contextualiza a las instituciones educativas y que las politicas publicas en educacion
no consideran en profundidad, como la mejora de las condiciones de vida de los sujetos
y el aprendizaje en el contexto social, la relacién entre las familias y la escuela para
lograr la equidad e igualdad en el ambito educativo y social, destaca la autora, afirmando
que las politicas publicas al ser creadas o reformuladas deben tener un enfoque de
territorio que promueva una discusion y reflexion sobre la realidad de la escuela en el
presente, comprendiéndola a partir de una perspectiva de proximidad, es decir, desde
un punto de vista humano y comunitario (Lopez, 2009; Subirat, 2002), centrado en los
sujetos que aprenden y en su contexto socioeducativo, afectivo y cultural.

Por lo tanto, es necesario considerar que para el logro de acciones educativas
contextualizadas en la realidad de los territorios en los que se insertan las escuelas, la
practica un liderazgo distribuido en el ambito educacional es fundamental para
“...movilizar a las comunidades hacia unos ciertos valores, principios y
convicciones...se sientan incluidos, compartan un propoésito para la educaciéon del
territorio y desarrollen acciones de colaboracion en pro del logro de ese proposito”
(Montecinos y Trujillo, 2018, p. 11), puesto que este estilo de liderazgo valora la
importancia de las interacciones de los sujetos integrantes de una comunidad educativa
para el logro de objetivos comunes. A su vez, pensar en reinserciéon escolar como una
meta, requiere que el sistema y los actores educativos conozcan las relaciones de
territorio al interior de las escuelas, reconozcan la importancia del sentido de
pertenencia para la comunidad educativa y su impacto para la construccién de espacios
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en que estudiantes, familias, docentes, directivos, asistentes de la educacién y
comunidad se sientan parte de la realidad educativa a la que pertenecen (Montecinos y
Trujillo, 2018; Riley, 2017), apropiandose ella desde una perspectiva de inclusion y
justicia social para el logro de este objetivo.

1.2. Reinsercion escolar: Uno de los desafios de Ia escuela del siglo XXT

Desde el comienzo de la pandemia por COVID-19, muchos nifios, nifias y jovenes
abandonaron el sistema escolar, debido a factores relacionados con la falta de apoyo
para el desarrollo de las experiencias de aprendizaje en modalidad online, la conexiéon
a Internet y equipos tecnolégicos, el acompafamiento docente, los recursos
economicos y el desgaste emocional estudiantil, traspasado al ntcleo familiar al verse
enfrentados a una nueva forma de aprender, la cual se contextualizé en un entorno
virtual, atipico para el sistema escolar de ese tiempo. En la actualidad, gran cantidad de
estudiantes de diversas edades se han reincorporado a la escuela. Sin embargo, un
numero no menor de ellos, continua sin reinsertarse, definiendo reinserciéon segun la
UNICEF como “...un proceso de recuperaciéon de espacios y ritos perdidos, o bien,
de construccion de nuevos espacios y ritos que permiten retomar lo cotidiano y abrir
posibilidades al desarrollo personal” (Galaz y Marchant, 2014, p. 85) y oportunidades
para continuar estudiando o trabajar en algun area de desempefio.

En el contexto de Educacion de Personas Jévenes y Adultas (EPJA), investigaciones
seflalan que esta modalidad educativa tiene como objetivo fundamental la
incorporacion de aquellos estudiantes que por diversos motivos han abandonado o
desertado del sistema escolar (Gonzalez et al., 2022). Hoy, el rango etario del alumnado
que es parte de esta modalidad educativa comienza a partir de los 17 afios en adelante.

Al respecto, Letelier (2023) plantea que entre los desafios a los que se enfrenta la EPJA
en Chile en la actualidad esta la garantia del derecho a educacién, acceso a bienes
publicos y la lucha en contra de las desigualdades sociales y la injusticia educativa.
Ademas, menciona el desarrollo de un enfoque integral de proteccion que reconozca
el aprendizaje a lo largo de toda la vida, a partir del acompafiamiento, la inclusion y la
flexibilidad de los procesos educativos para asegurar su continuidad.

También, la especialista en EPJA destaca las iniciativas que el Ministerio de Educacién
de Chile (MINEDUC) ha llevado a cabo para enfrentar los desafios en materia
educativa como el plan de reactivacion educacional con una mirada integral, las
estrategias de reforzamiento y fortalecimiento de los aprendizajes y la revinculacion
escolar. Esfuerzos que no han sido suficientes, seflalando que deben existir ofertas
educativas diferenciadas que enfaticen en la reinsercién escolar, el apoyo
psicoemocional, considerando factores de riesgo que afectan los procesos de
ensefanza y aprendizaje en la modalidad de EPJA como la seguridad, el transporte, la
alimentacion o el empleo, senala la experta.

Sin embargo, la escuela del siglo XXI enfrenta diversos retos, entre los cuales esta el
Proyecto Educativo Institucional (PEI) y el curriculum centrado el desarrollo integral
del sujeto que aprende, los cuales son esenciales de considerar para abordar los desafios
actuales en la EPJA.

Otro de los desafios de la escuela del siglo XXI, es la progresion del curriculum
centrado en los educandos y el desarrollo de una evaluacién que permita tanto al
profesorado como al alumnado la recopilacion e interpretacién de informacion sobre
los conocimientos y aprendizajes logrados para tomar decisiones que faciliten la
progresion de los mismos y la retroalimentaciéon oportuna de los procesos de
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ensefanza en el aula (Galleguillos Sarmiento y Cerpa Reyes, 2023; MINEDUC, 2018)
para una educacion que mejore la calidad de vida, sea flexible, respete la diversidad
desde un enfoque inclusivo y promueva una cultura de participacion e igualdad de
oportunidades para todos y todas potenciando el desarrollo del aprendizaje y las
capacidades de cada educando (Parra, 2016) de manera integral.

Fernandez Ruiz (2020), desde una perspectiva socioemocional, sefiala que las
emociones tienen una incidencia activa en el proceso de ensefianza - aprendizaje, en la
relacién entre docentes - educandos y en la capacidad para retener informacion,
analizarla y estar atento, ademas de otras capacidades como comprender y sintetizar,
puesto que mejoran el desempefio de las y los estudiantes a través de la capacidad para
gestionar las emociones, lo que implica el desarrollo de estrategias de acompafiamiento
interdisciplinar, un desafio mas de la escuela del siglo XXI. Acciéon educativa que puede
motivar a las y los estudiantes a reinsertarse en el sistema educacional, impidiendo que
abandonen la escuela.

Otros autores afirman que, se necesita lograr una educacién de calidad, sostenible y
accesible a todos los grupos etarios de la poblaciéon para la superaciéon de las
desigualdades sociales existentes en el mundo, comprendiendo que “es inexcusable
promover proyectos socioeducativos de inclusion e innovacién...involucrando a
agentes y redes multiples” (Alonso et al., 2023, p. 400) para lograr mejoras y cambios
significativos.

En este sentido, la inclusion desde un enfoque educativo se conceptualiza en “la
implementacion de experiencias educativas situadas, vale decir, transformadas y
adaptadas a las necesidades y requerimientos de los estudiantes” (Jiménez et al., 2017,
p- 12; Onrubia, 2009). En tanto, desde una dimensién social, la inclusiéon debe centrarse
en un enfoque de derechos basado en la equidad y la igualdad, es decir, en la atencion
a grupos de la poblacioén que se consideran prioritarios o en situacion de vulnerabilidad
social, discriminacién y desigualdad y en la participacion en el aprendizaje, las culturas
y las comunidades, creando una cultura inclusiva, desde las politicas publicas y el
desarrollo de practicas de ensefianza y aprendizaje inclusivas (Brito, et al.,, 2019),
brindando oportunidades de crecimiento y desarrollo para todas las personas,
independientemente de su edad, de manera integral, desde una visiéon de
reconocimiento de la diversidad en todos sus ambitos (social, cultural, entre otras).

Haciendo referencia a este tema, diversos autores afirman que, la igualdad como
derecho y la equidad como normativa caracterizan la inclusiéon (Brito et al., 2019),
comprendiendo la educaciéon desde un enfoque de derechos humanos y la justicia
social desde la inclusion y la apertura a igualdad de oportunidades y bienestar para toda
la ciudadanfa (Brito et al., 2019; Sen, 2000), respetando las caracteristicas individuales
de cada sujeto. Por lo tanto, la escuela inclusiva se define como aquella que tiene una
cultura promotora del sentido de pertenencia e interrelacién, en que cada persona se
siente reconocido (Brito et al., 2019; UNESCO, 2008) y parte de ella.

2. Método

Esta investigacién se enmarca en un paradigma cualitativo de tipo exploratorio, desde
un enfoque descriptivo, el cual facilita la indagacion y el analisis de las caracteristicas
del fenémeno en estudio (Ramos, 2020), permitiendo la identificacion de “...las
construcciones subjetivas que emergen en la interacciéon entre el ser humano y el
fenémeno de investigacion” (p. 2) en su propio contexto, considerando que la tematica
abordada corresponde a un fenémeno poco estudiado. La metodologia que se
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desarrolla es el estudio de caso tnico, aplicando la técnica de la narrativa a través de
entrevistas a los diversos actores de la comunidad educativa para conocer el fenémeno
de estudio en profundidad, en que “...dicho abordaje metodolégico no pretende
estudiar grandes muestras poblacionales, ni buscar representatividad en la seleccion de
los sujetos de investigacion...” (Nieto et al., 2022, p. 221), sino que se concentra en
“las pequefias, pero auténticas narrativas personales, que tienen un potencial para
representar la experiencia vivida” (Bolivar y Porta, 2010, p. 221) y su posterior
interpretacion.

Participantes

Para la seleccion de los participantes, se consideré como criterios que la institucion
educativa de Educacion de Personas Jovenes y Adultas (EPJA) escogida fuera gratuita,
se ubicara en un sector territorial vulnerable de la ciudad de Vina del Mar y facilitara la
inclusion educativa y social de la comunidad.

Para invitar a la comunidad educativa a participar del estudio, se genera un
acercamiento al contexto educativo solicitando autorizacién y cooperacion voluntaria
del equipo directivo y técnico-pedagogico del colegio para el desarrollo de la
investigacion.

La realidad educativa en estudio es el colegio subvencionado particular de Educacion
de Jévenes y Adultos Fritz Encalada de la ciudad de Vina de Mar, Regiéon de
Valparaiso, Chile. El establecimiento comienza su funcionamiento en el afio 2020. En
el afio 2023 tuvo una matricula de 94 estudiantes chilenos y extranjeros distribuidos en
tres jornadas de estudio de mafiana, tarde y vespertina, ofreciendo cursos de Educacion
Basica y Educacion Media de dos afios en uno. De acuerdo a su Proyecto Educativo
Institucional (PEI) se destaca la Misioén del colegio “como un espacio destinado a
proporcionar a jévenes y adultos la oportunidad de retomar sus estudios de ensefianza
Bésica y/o Media, a través de la implementacion de practicas pedagdgicas que
promuevan el desarrollo de habilidades sociales, emocionales y cognitivas,
fortaleciendo asi la formacion integral de los estudiantes...” (Colegio Fritz Encalada,
2024, s.f). PEI enfocado en el desarrollo integral del sujeto que aprende, desarrollando
Programa de Integracién Escolar (PIE) y variados proyectos pedagogicos recreativos,
cientificos e interculturales incorporando a la comunidad y a otros colegios de EPJA
de la region.

En el Cuadro 1 se describe la caracterizacion de los 18 participantes del estudio.

Cuadro 1

Caracterizacion de los sujetos participantes

Sujetos participantes Nuamero Edad Género
Directora 1 + 60 anos Femenino
Inspectora General 1 + 50 afios Femenino
Profesora de Educacion Basica 1 + 50 afios Femenino
Profesora de Educacién Media 2 + 30 afios Femenino y Masculino
Encargado/a de Convivencia Escolar 1 + 30 afios Masculino
Estudiantes de Educacion Basica y Media 10 17 y + 80 afios Femenino y Masculino
Familiares de las y los estudiantes 2 + 50 aos Masculino

Nota. Elaboracién propia.
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Instrumentos

Los instrumentos utilizados para desarrollar la investigacién fueron entrevistas en
profundidad presenciales realizadas a fines de noviembre e inicios de diciembre de
2023 a los diversos actores del establecimiento educativo en estudio. Cada participante
fue informado minutos previos a la entrevista de las preguntas a responder, ademas de
la confidencialidad de sus identidades.

Se aplican entrevistas en profundidad semi-estructuradas de preguntas abiertas sobre
la realidad educativa de las y los estudiantes y sus motivaciones, permitiendo a las y los
participantes “...un planteamiento reflexivo acerca de si mismas y del objeto de
estudio” (Valenzuela-Somogyi, 2023, p. 97; Kaufmann, 2021). Ademas, se incorpora
una consulta a dos expertos para comprender y valorar las narrativas de los actores
educativos, desde las perspectivas especializadas de los expertos en la tematica de
estudio. Entre los expertos consultados, se considera al académico Jorge Osorio
Vargas, con vasta experiencia en docencia universitaria y asesorfa educacional, autor
de diversas publicaciones y especializado en EPJA, al cual se le denomina Experto 1 y
el Psicélogo Daniel Marcovic Sanchez, con vasta experiencia en el ambito educacional
y en docencia universitaria, al cual se le denomina Experto 2 en los resultados de la
investigaciéon. Este método se aplica “...como herramienta para...perfeccionar y
enriquecer la propuesta, mediante recomendaciones realizadas desde la experiencia
individual de cada uno de los integrantes consultados” (Herrera et al., 2022, p. 1),
recopilando informacién relevante sobre la problematica planteada. Las entrevistas
realizadas fueron grabadas y transcritas para proceder a analizar los datos recopilados,
triangulando para la validez del estudio, las percepciones de los sujetos participantes
con el marco tedrico del estudio y las perspectivas de los expertos consultados,
entrevistados a través de correo electrénico en tematicas como educacién y territorio,

reinsercion escolar y apoyo psicosocial, estrategias socioeducativas y motivacionales en
EPJA.

3. Resultados

En el Cuadro 2 se describen cuatro categorias de analisis.

Cuadro 2

Categorias de andlisis del estudio

Categorias Descripcion

Se definen acciones para desarrollar un clima de

Acciones para la convivencia escolar . .
convivencia

. . ., Se definen acciones para favorecer la inclusion
Acciones para la inclusién

en EPJA
Acciones para responder a las necesidades de  Se definen las acciones que responden a los
aprendizaje requerimientos del alumnado

Se definen acciones que permiten una

Acciones para incentivas la motivacion . . . .
reinsercion satisfactoria

Nota. Elaboracién propia.

A continuacién, se presentan los resultados del estudio, aplicando la metodologia
descrita y organizando los datos recopilados de las narrativas de la comunidad
educativa del Colegio de EPJA y las perspectivas de los expertos consultados con las
respectivas categorias de analisis.
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3.1. Acciones para Ia convivencia escolar

Al contrastar las narrativas de la comunidad educativa del Colegio Fritz Encalada y las
perspectivas de los expertos consultados, se interpreta la importancia del desarrollo de
experiencias de aprendizaje colaborativo y actividades de recreacién para generar
vinculos positivos y fortalecer la autoestima de las y los estudiantes en el colegio:

(13

Al respecto, la directora del Colegio Fritz Encalada, destaca que: “...para hacer el
vinculo he tenido que invertir en equipos de futbol, arcos, mesas de tenis para hacer
campeonatos” (Dir.).

... necesitan recrearse y aprender haciendo. . .hemos becho concursos de cuentos,

las fiestas patrias con trajes tipicos y comida tipica incluyendo a los extranjeros

con sus comidas y sus trajes z;’pz'ms, porque también tenemos extranjeros, ellos

también se sienten parte, ellos tambien viven con su cultura... este afo
implementamos lo que es niisica, tenemos instrumentos. . .hicimos la feria

cientifica. . .(Dir.)
Al respecto, el Experto 1 menciona que:

La EPJA deberd ser una experiencia educativa que potencie la vida en comiin
el desarrollo de capacidades que permitan a las personas ejercer derechos y vivir
una cindadania plena. Su futuro estd asociado a entenderse y organizarse como
una  educacion  con enfoque de capacidades (SEN, NUSSBAUM)
(Nussbanm, 2000; Mendoza, 2022). (Exp.1)

Al respecto, el Encargado de Convivencia Escolar del colegio senala:

Los estudiantes generan muchos lazos con los profesores, resolvemos dudas y
generamos instancias en que puedan conocerse e interactuar todos los cursos. . . Jos
vinculamos con el resto de la comunidad educativa y eso ha rendido muy buenos
Srutos. . Tener grupos de WhatsApp. Todos incluzdos para que se apoyen entre
ellos. 87 un compariero tiene manejo en alguna asignatura, ;z[)oyzr al que le cuesta
mds... se organizan y realizan actividades juntos...Tratan de hacer las
actividades en conjunto para fortalecer la comunicacion. (E.C.E)

A su vez, el Experto 2 destaca: “Promover una comunidad educativa donde los
alumnos se integren en un ambiente de ayuda y trabajo en equipo, disminuye la
sensacion de soledad e incrementa la motivacion” (Exp. 2).

3.2. Acciones para la inclusion

En la descripcion de las narrativas de la comunidad educativa del colegio de EPJA se
devela que la inclusion es fundamental para el desarrollo de la convivencia, los
aprendizajes y el fortalecimiento de la formaciéon personal y social de las y los
estudiantes, lo cual incide en el proceso de reinserciéon escolar contextualizado en el
territorio y en la educacion socioemocional, segin las perspectivas de los expertos
consultados:

Al respecto, la profesora de Ciencias comenta:

...esa dindmica de convergencia de diferentes identidades y culturas creo gue a la
edncacion de adultos al menos le estd dando un sello distinto. .. podemos entender
su contexto sociocultural y poder entender ciertas reacciones o emociones... (D.2)

Asimismo, la directora enfatiza:

...Entonces todos los arios nosotros, lo primero que hacemos es tratar de tener
un vinculo con el alumno, que sientan que es cémodo venir, que no estamos
criticando como viene ye&z‘z'az, no estamos criticando su forma de hablar, no
estamos criticando que le cuesta aprender. . .(Dir.)

Al respecto, un padre de una estudiante de Educaciéon Media del colegio expresa: “Un
apoyo grande...era complicado que ella pudiera entrar a una escuela tradicional. Aqui
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fue acogida, ayudada, apoyada, en eso debieran basarse los colegios, como éste que
ayudan a la gente” (F.3).

A su vez, la Inspectora General, afirma:

En relacidn a los estudiantes cuando faltan a clases, nosotros hacemos llamados
telefonicos semanalmente para ver la realidad de lo que estd pasando, para saber
si es un tema emocional, social o econdmico y poder brindarle mayor aynda en su
proceso de aprendizaje. .. incluso hasta cambio de jornada para que asistan a

clases. (1.G)

Al respecto, el Experto 2 afirma que:

La ensenianza de habilidades socioenocionales mejora destrezas como el control
emocional, capacidad de adaptacion y comprension de los demas, facilitando a
los alumnos a afrontar sitnaciones de fracaso y rechazo. Al mejorar estas
habilidades, aumentan su antoestima y conexiones con los demds. (Exp.2)

También, la directora del Colegio enfatiza en el trabajo directivo y pedagdgico de
inclusion realizado en la comunidad, enfocado en una perspectiva de justicia social:
“El colegio también trabaja con las sedes sociales de la ciudad” “...hay una necesidad
de la cantidad de personas que no han terminado sus estudios” (Dir.).

Referente a este tema, el Experto 1 destaca que:

La tarea fundamental de la EP]A es construir - rescatar su cardcter territorial,
pues ella serd pertinente pedagdgicamente y capaz; de responder a las necesidades
de sus estudiantes enraizada en sus culturas y en sus marcos sociales. Esto
implica un cambio de paradigma. .. (Exp.1)

3.3. Acciones para responder a las necesidades de aprendizaje

Las narrativas de la comunidad educativa del colegio Fritz Encalada abordan las
necesidades de aprendizaje como oportunidades de desarrollo, enfatizando en la
realidad actual del contexto de EPJA. Asimismo, los expertos consultados destacan la
relevancia de politicas publicas centradas en los territorios y del apoyo psicosocial a las
y los estudiantes para potenciar el proceso de reinsercion escolar.

Al respecto, la directora del Colegio de EPJA manifiesta:

Necesitamos visualizacion, mds investigacion, que las universidades y los
institutos nos apoyen. ..que los alumnos puedan saber que llegan a un lngar
donde z‘mfaﬂ oportunidades. . .se necesita ese perfil de profesores que tengan las
ganas de hacer cosas zz’/erem‘es. ..que se apropien del meym‘o Y que sientan que
cada uno esta haciendo algo y cuando terminamos el ano escolar, sabemos que
hemos rescatado muchos jmfmw para que puedan cambiar su vida.. .es tratar
de que esa persona tenga seguridad en si mismo. . .conocimientos, informacion. ..

(Dir.)
También, la directora del colegio de EPJA enfatiza:

... Jos alummnos que tenemos se supone que deberian ser todos adultos, es un tema
del Estado. . .e/q sistema ha provocado que en la educacion de adultos tengamos
que recibir jovenes, al recibir jovenes es para nosotros una oportunidad, un jmy‘z’o
porque los jovenes vienen decepcionados con el sistema, vienen con una situacion
que el sistema no lo ha detectado que tienen problemas de aprendizaje, problemas
emocionales o problemas de no ayuda por parte del sistema. (Dir.)

El Experto 1 destaca que “Paulatinamente las politicas de la EPJA deberan ser
descentralizadas explorando diversas maneras de enraizarse en los territorios en un
didlogo virtuoso entre las exigencias, normativas y el desarrollo de capacidades locales
de gestion pedagogica” (Exp.1).

A su vez, la Inspectora General sefiala que:
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.1 un estudiante falta y no lo llamas, no sabes que pasd y ellos piensan que
van repetir, ellos solos abyomm m:ipmmo por desinformacion, por eso nosotros
estamos constantemente atendiendo a sus necesidades que van teniendo en su
proceso, por%@e hay gente que tiene un gran regago y por diferentes razones se
desmotiv... Nosotros acompariamos ese proceso y evitamos la desercion. (1. G)

El Experto 2 destaca que “El apoyo psicosocial personalizado ayuda en lo emocional
y social, facilitando la vuelta a la escuela con guia vocacional, creando un ambiente
favorable para el éxito académico” (Exp.2).

La directora del Colegio Fritz Encalada destaca en relaciéon a la flexibilidad curricular
que:
...vienen los alumnos con estas diferencias de edad, diferencias culturales,
socioeconomicas, diferencias de aprendizaje, es dificil entregarles toda la
Z/;/%rmaczo’ﬂ 'y los conocimientos que requieren. . .nunca alcanzamos a pasar todo
el curriculum porque nos dedicamos a los habitos, a apoyarlos y en darles a

conocer todo lo nuevo. .. lo que hace el m/e§z'o es dar un buen trato, hacer un
vinculo. . .Esa es la caracteristica real del colegio, los valores... (Dir.)

A su vez, la profesora de Educacion Basica del colegio menciona: “Hay alumnos de
primer, segundo y tercer nivel integrados. Educacion Basica trabaja con un curriculum
en espiral, eso significa que se pasa lo hay problema en trabajar en nivel integrado...

D.3).
Al respecto, la Inspectora General del Colegio Fritz Encalada destaca que:

...brindamos ciertos apoyos y ciertas ayndas que ciertamente favorecen su proceso
en ¢l establecimiento y también se le informa al pfyfemr lo que estd pasando con
ese estudiante, si hay alguna adecnacion curricular, apoyo con guia o con un
trabajo distinto, mas enfocado en el estudiante y sus dificultades y poder apoyar
esos procesos, reforzandolos, destacando lo positive, en relacion a su desempeiio,
impidiendo una posible desercion. .. (1.G)

Al respecto, el Experto 1 afirma que:

...la EPJ[A debe vivir un proceso de desescolarizacion y vivir un proceso gradual
de comunitarizacion. Esto se expresard en los contenidos de la ensefianza, en
sus metodologias y en la vinculacion de lo "curricular’, la vida comunitaria y las
exigencias de los territorios, en cuanto estos son espacios de produccion cultural,
de convivencia, cuidado y gestion de la vida cotidiana. (Exp.1)

En tanto, en relacion a la asistencia y a las caracteristicas del alumnado de EPJA, la
directora sefiala que:
...Ja cantidad de dinero que se em‘refa a los colegios de adultos no es la misma
cantidad que el Estado le da a los colegios subvencionados que son de ensernanza
secundaria o a los establecimientos de Educacion Especial gue son los que tienen

7145 ¢osto. . . n0Sotros recibinios muy poco. . . nuestros estudiantes son personas que
tienen responsabilidades. . .(Dir.)

3.4. Acciones para incentivar la motivacion

En las narrativas de la comunidad educativa del colegio de EPJA se interpreta la
importancia del buen trato para generar una autoestima positiva en las y los estudiantes,
lo que incrementa su motivacion por asistir a clases y para continuar o terminar sus
estudios, favoreciendo el proceso de reinsercion escolar, enfocado en las expectativas
del nucleo familiar y el reconocimiento de acciones que facilitan un reingreso al sistema
educacional con un sentido de pertenencia y apoyo psicosocial especializado, segin los
expertos consultados.

Al respecto, la profesora de Educacién Basica del Colegio Fritz Encalada destaca que:
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Las principales motivaciones que tienen las alumnas principalmente las mujeres es una
aspiracion personal, es como completar un momento en sus vidas que quedd
inconcluso...El mayor problema puede surgir cuando las personas no han tenido
alfabetizacién no saben leer y escribir, ellos requieren mayor atencion. Hay estudiantes
extranjeros que se han adaptado a la vida de nuestro pafs, aunque tienen poca
motivacion, vienen muy bien preparados en el vocabulario, tienen muchos problemas
para venir al colegio porque sus trabajos son muy precarios, pero vienen, tienen claro
que la educacién es importante, no hay que convencerlos, ellos tienen claro que
estudiar es la inica manera en que puedan mejorar su calidad de vida... (D.3).

A su vez, la directora afirma:

E/ colegio tiene un sello especial, empezando por el trato. .. Estamos trabajando
con una persona que esta herida, que estd en un contexto en que puede seguir y
tener una seguridad que no recibio anteriormente en otros colegios y aqui pueda
volver a rec?bemr/a. ..el estimular de que, si pueden, tener paciencia, repetir
varias veces los conocimientos, hacerlos sentir que son importantes. (Dir.)

También la directora sefiala: “T'd terminas el afio escolar y sabes que esa persona que
termina el afio tiene una oportunidad de cambio de vida, de trabajo para poder estudiar
mas, eso hace que se sientan seguras de si mismas y pierdan ese miedo” (Dir.).

Asimismo, familias pertenecientes a la comunidad educativa del colegio destacan el
valor del buen trato para alcanzar logros escolares: “Fue muy positivo el trato que
tuvimos y el apoyo de la escuela”. (F.1). Otro familiar se refiere a su esposa, alumna de
cuarto medio que terminé sus estudios: “Orgulloso de que haya terminado su etapa
escolar de Educacion Media, fue positivo y tranquilo. Ahora mi esposa termind, es su
logro... ella es duefa de casa, madre, fue super positivo”. (F.2). En tanto, la estudiante
egresada manifiesta: “Se siente bien saber que tengo la fuerza y el apoyo para seguir
estudiando. Me siento bien por haber terminado mis estudios” (E.1).

Otra estudiante de Educacion Media comenta su experiencia en el colegio, sefialando:
“Yo tengo 54 afios, me recibieron muy bien, los profesores son muy buenos, todos
son muy amorosos, me recibieron con los brazos abiertos...” (E.2). Otro estudiante
de Educacion Media de 17 anos destaca la solidaridad en el colegio: “Aqui ayudan mas,
los compafieros son mas amigables...” (E.3). Mientras que un estudiante de Educacion
Basica de 81 afios destaca: “Esto es para toda persona, independiente de la edad. La
profesora tiene mucha paciencia conmigo, porque a mi se me van olvidando las
cosas...” (E.4).

En tanto, otra estudiante de Educacién Media comenta su experiencia personal y
estudiantil, mencionando la flexibilidad del horario y la facilidad para llegar al
establecimiento:

Fui mama muy joven. .. dejé los estudios y quise estudiar mejor en dos arios en
uno fam tener mas tiempo fam estar con mi hijo y poder trabajar. El horario

de dos aios en uno me ha ayudado bastante...vivo aqui cerca, me vengo
caminando. (E.5)

A su vez, una estudiante adulta de Educacion Basica de nacionalidad chilena que
emigro al extranjero y regreso a Chile, comenta su experiencia de reinserciéon en el
colegio:

Cuando dejé de estudiar estaba como en la adolescencia. . . después me casé, tuve

a mis hijos...una persona que es pareja mia me entusiasmo a estudiar y me

entusiasme por estudiar porque el estudio me aynda mucho. . .trato de esforzarme

Y venir al colegio, porque me gusta venir, siento /gue be tenido un avance, siento
que hice algo que tenia hace tiempo que hacer y lo logré. (E.6)
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Al respecto, el Encargado de Convivencia Escolar del colegio manifiesta: “Hay que
estimular siempre, se basa en el buen trato y en la vinculacién entre estudiantes del
curso y entre toda la comunidad educativa” (E.C.E).

Asimismo, el Experto 2 manifiesta que:

Contenidos educativos pricticos y adaptados a la vida cotidiana o laboral del
estudiante suscitan mayor interés. Facilitar diferentes opciones de estudio permite
que estudiantes con trabajos o familias puedan regresar a clase con mayor
Jacilidad. Celebrar los logros y proporcionar comentarios positivos mantiene el
entusiasmo y anmenta la confianza en uno mismo. (Exp.2)

No obstante, un estudiante chileno de 17 afios del Primer Nivel de Educacién Media
que residi6 en el extranjero relata su experiencia cuando regresé a Chile y asistié a un
colegio con nifios y nifias de su edad:

A mi me discriminaban y me hicieron bullying toda mi enseiianza basica porque
Yo venia del exz‘migem asi que la verdad es que cai en una pequena depresion y
e segué y no recibi un buen trato ni por los psicélogos que me trataron en ese
entonces. s una oportunidad muy honorable ya que no cualguiera la tiene y yo
me siento muy feliz porgue eZy establecimiento me abrid las puertas sin
discriminarme y sobre la nbicacion estoy bastante feliz porque me queda bastante
cerca y es bastante facil de venir. (E.7)

Otra estudiante de la misma edad y nivel educacional se refiere a la misma
problematica:

Cuando estaba en los liceos normales como que tenia muchos problemas, pero no
eran creados por mi...Mi mamd me retird porque a mi me molestaban en el
colegio que iba antes y eso me daba miedo. .. (E.8)

Ademas, la estudiante destaca sobre el colegio de EPJA que:

...es bueno este colegio porque es cercano, porgue en el lugar donde yo estaba
tenia que tomar dos buses y por lo mismo, por el miedo y porgm el otro colegio
me quedaba lejos, con mi mama encontramos éste, que me queda mds cerca y me
siento bien aca. (E.8)

Mientras que, el docente de Historia y Ciencias Sociales de Educaciéon Media del
colegio de EPJA destaca:

Tenemos alumnos de 50, 60 y 17 asios, ellos lo zinico que quieren es ser validados

primero que todo en su entorno familiar. .. necesitan esa validacion, ya que en
muchos casos ellos son los sinwos que han logrado terminar su educacion y
permitirse también ponerse como objetivo o meta entrar a la universidad. Por
otra parte, estd el sentido de saberse capaces, porque ellos han sido marginados,
de alguna manera, de la educacion normal, han sido marginados socialmente,
por sus niicleos familiares, marginados ]g)or instituciones gubernamentales, por
proyectos educativos o proyectos sociales. Por lo tanto, ellos necesitan saberse parte
de esto, parte de la sociedad, parte de una comunidad. (D.1)

Al respecto, el Experto 2 sefiala que:

...hay varios factores que inciden en la reinsercion escolar. Uno de ellos es la
sitnacion socioecondmica del estudiante, ya que limita el tiempo y la energia para
volver a estudiar, otro factor que influye son las redes de apoyo ya que funciona
como motivador y la resiliencia y finalmente las experiencias previas personales,
Ya que puede afectar la antoestima y seguridad de la persona al reinsertase en la

edncacion. (Bxp.2)
Al respecto, el Experto 1 sefiala que:

El desarrollo del sentido de pertenencia y las posibilidades de desarrollar
proyectos vida (capacidad clave en el enfogue de NUSSBAUM) (Nussbanm,
2000, Mendoza, 2022) es una de las claves de la adberencia de los estudiantes
en la EPJA. Para ello deberi prestarse atencion a las condiciones de vida de los
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estudiantes y explorar maneras de que la EPJA sea un gﬁcz‘iyo itinerario social
) formativo que los habilite para la vida laboral y cindadana. (Exp.1)

Referente a la ubicacion del colegio de EPJA, el cual se encuentra en un sector
vulnerable de la cuidad de Vifia del Mar, una estudiante (joven) de Educacion Basica,
manifiesta que “...significa mucho, porque los trayectos son cortos y tengo tiempo
para estar con mis abuelos” (E.9).

Asimismo, otra estudiante (joven) de Educacion Basica que desert6 del sistema escolar
por problemas de salud e incompatibilidad del horario de colegio con el horario de
estudio y trabajo de su madre y que se reinserté al sistema escolar a los 14 afios a cursar

quinto basico, destaca la elecciéon de estudiar en un colegio de EPJA: “...porque hay
personas adultas, acorde a mi edad y no tantos nifios...” y también por la accesibilidad
y cercania con su sector de residencia, expresando: “...vivo cerca, me conviene por la

locomocién y me conviene por el lugar donde esta ubicado, me queda cerca” (E.10).
La directora, respecto a este tema agrega “Lo mas importante es que el colegio queda
al alcance de todos...quieren venir a este colegio, porque les importa el trato” (Dir.).

4. Discusion y conclusiones

La Educacién de Jévenes y Adultos hoy requiere de una nueva mirada que permita
comprender la realidad que acontece en los contextos educativos de la EPJA como
una tarea desafiante. Segun Letelier (2023), esta modalidad es “un campo que debe ser
reconstruido bajo nuevos modos de entender sus finalidades, sujetos, instituciones y
financiacién, que requiere un giro sustantivo”. Perspectiva que es reflejo de los
hallazgos develados en este estudio, el cual present6 una limitacién para entrevistar a
mas estudiantes, debido a que la investigacion se realiza a fines del mes de noviembre
de 2023 en el término del segundo semestre del afio cuando muchos estudiantes
egresaron del colegio.

De los resultados, se destaca que el colegio de EPJA Fritz Encalada de Vifa del Mar,
logra concretar en la realidad la misién establecida en su proyecto educativo
institucional, logrando un sentido de pertenencia y acciones de convivencia escolar
enfocadas en la educacion socioemocional, la importancia de la autoestima, el trabajo
colaborativo entre estudiantes de distintos cursos y la generacioén de vinculos al interior
de la comunidad educativa, lo cual se atribuye a .. .practicas de liderazgo innovadoras,
para enfrentar la complejidad y diversidad del contexto organizacional...” (Ahumada
etal., 2017, p. 5) del colegio de EPJA.

A su vez, el colegio realiza acciones para la inclusién que reconocen las necesidades
socioeducativas de sus estudiantes, desarrollando estrategias para incorporar a la
comunidad en situacién de vulnerabilidad a ser parte del proceso de ensefianza y
aprendizaje del colegio. Ademas, se realizan actividades pedagdgicas, recreativas,
cientificas e interculturales innovadoras que favorecen la participacion, la buena
convivencia entre los estudiantes, el profesorado y la colaboraciéon de la comunidad, lo
que evidencia que el establecimiento de EPJA desarrolla una practica de inclusion
social y educativa basada en principios como “...el respeto, tolerancia y justicia social”
(Brito et al.,, 2019, p. 161), disminuyendo la brecha de exclusién educativa que pueda
existir en el sector en que se ubica el colegio.

En relacion a las acciones para responder a las necesidades de aprendizaje, se reconoce
la flexibilidad curricular y la necesidad de realizar experiencias educativas, de acuerdo
a la edad, la cultura y el ritmo de aprendizaje de cada estudiante, mas otras actividades
de desarrollo personal y social, respetando las caracteristicas individuales de cada
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sujeto, lo que favorece el proceso de reinsercion escolar. Sin embargo, Cisneros (2024),
afirma que “si los estudiantes no se sienten integrados o identificados dentro del aula,
su rendimiento y bienestar pueden verse afectados” (p. 1), existiendo la posibilidad de
una desercion escolar.

Con respecto a las acciones para incentivar la motivacion, los estudiantes mas jovenes
del colegio reconocen haber sufrido bullying en las instituciones educativas donde
estudiaron anteriormente, mientras que otros estudiantes y sus familias sefialan haber
vivido situaciones complicadas, teniendo que buscar otro establecimiento para que sus
hijos pudieran continuar sus estudios. Sin embargo, se destaca el buen trato recibido
en el colegio, accién que logra motivar a los estudiantes en su proceso de reinsercion
escolar, incentivandolos a continuar con sus estudios y no abandonarlos. También se
destaca la importancia del apoyo psicosocial y el acompafiamiento docente para lograr
este proposito, siendo la motivacion el incentivo para desarrollar procesos formativos,
incidiendo en la forma de actuar del alumnado (Cavallo-Bertelet, 2023; Ospina, 2006)
y en sus decisiones.

Ademas, estudiantes de educacién basica y media destacan la ubicaciéon del colegio
como una fuente de motivacion para asistir a clases, la cual es accesible a través de
diversos medios de transporte, lo que promueve la reinsercion escolar de las y los
estudiantes de sectores vulnerables de la ciudad de Vina del Mar.

También, el estudio devela algunos desafios de la escuela del siglo XXI en la realidad
educativa estudiada, como la falta de docentes especializados en EPJA, el incremento
de subvencion a esta modalidad educativa y mas investigacion en el area. A su vez, se
manifiesta el fortalecimiento de la retencién escolar a través de apoyo emocional y
psicosocial en el colegio, ademas del desarrollo de un proyecto educacional enfocado
en las y los estudiantes, considerando su contexto socioeducativo, econémico,
emocional, etario, cultural y familiar. Acciones educativas que “...apuntan a la
importancia de los valores y creencias compartidas que potencias la distribucién del
liderazgo al interior de los establecimientos...” (Ahumada, et al., 2019, p.212) para el
logro de objetivos comunes, como la promociéon de la reinsercién escolar y la
educacién socioemocional para el alumnado del colegio.

Para finalizar, se concluye que es fundamental comprender que las relaciones que se
establecen entre educacion y territorio en las distintas realidades educativas son
determinantes para lograr la reinsercion escolar de las y los estudiantes y a sus familias
a ser parte de una comunidad educativa en que participen activamente, sintiéndose
incluidos socialmente y reconocidos como individuos con capacidades, derechos y
deberes, desde la justicia social, a partir de “...]a promocién de una cultura de
aprendizaje que demuestre flexibilidad, calidad y pertinencia con las necesidades de las
personas” (Acosta y Cejas, 2012; Cavallo-Bertelet, 2022, p.46) y sus reales intereses de
aprendizaje, crecimiento y desarrollo personal y social, proyectindose este estudio
como un aporte tedrico-practico relevante para la investigacion educativa,
incentivando la continuidad del tema presentado en futuras indagaciones.
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1. Planteamiento del Problema

Esta investigacion corresponde a un estudio empirico sobre la reinsercion y reingreso
escolar en Chile como uno de los ejes que movilizan la politica publica a través de la
reactivacion educativa. De hecho, el Plan de Reactivacién Educativa para Chile
contempla en el eje 3 la asistencia y reactivacion, principalmente debido a los efectos
que trajo consigo la pandemia y pospandemia en el sistema escolar en su conjunto. Los
datos del Ministerio de Educacion de Chile (MINEDUC) evidencian que 1.208.124
estudiantes (38 % de la matricula) presentaron inasistencia grave (menor al 85 %) en
2022, lo que significa un alza de 10 puntos porcentuales respecto a los 878.361
estudiantes en esta categoria en 2019. A su vez, la inasistencia grave se considera un
predictor de la exclusién educativa, por lo que las cifras del 2022 podrian anticipar
mayor interrupcion de las trayectorias educativas en el sistema educativo (MINEDUC,
2023, UNICEF y UNESCO, 2022). Por consiguiente, el Plan de Reactivacion
Educativa tiene entre sus objetivos garantizar la continuidad educativa de nifias, nifios,
adolescentes, personas jovenes y adultas, a través de medidas que permitan iniciar,
retomar y completar las trayectorias educativas. (MINEDUC, 2023).

Se presentan antecedentes tedrico-empiricos sobre la valoracion de la modalidad
Educacion para Jovenes y Adultos (EPJA) como medio para lograr finalizar los
estudios de personas que han sido excluidas del sistema educativo formal
interrumpiendo sus trayectorias educativas, lo que ha influido de manera importante
en sus vidas. La relevancia del estudio radica en que son los propios estudiantes quienes
decidieron reingresar al sistema educativo a través de EPJA.

Los anhelos de una educacion inclusiva que se orienta a construir una escuela mas justa
y equitativa resultan cada vez mas imperiosos y desafiantes. En este contexto las
politicas de inclusién a nivel internacional apuntan al desarrollo de los Objetivos de
Desarrollo Sostenible, especificamente el ODS-4 que busca garantizar la prosperidad
y desarrollo de todas las personas. Lo anterior se vio enfatizado por el cierre
prolongado de establecimientos educativos producto de la pandemia de COVID-19,
generando un impacto generalizado en los diversos sistemas educativos del mundo. La
escuela pospandemia en América Latina y el Caribe (ALC) dej6 a millones de nifios y
nifias sin estudiar, porque fue la regiéon del mundo que mas se demord en abrir
nuevamente las escuelas. Esta situacion ha sido compleja de revertir, porque
tradicionalmente una cantidad importante de personas abandonan el sistema educativo
formal, lo que evidencia que, para aquellos sujetos, la educacién en si no constituye
una opcion para mejorar su calidad de vida. La UNICEF hablé de una triple maldicion:
ya que enfrenté el mayor impacto combinado en términos sanitarios, econémicos y
educativos.

Segun datos del Banco Mundial el primer semestre de 2022 habia 15 millones de nifios
y adolescentes que no iban al colegio. El nimero de semanas de clase con escuelas
completas o parcialmente cerradas, por region, marzo de 2020 a marzo de 2022 fue el
siguiente: (1) Semanas promedio con cierres totales: América del Norte, 7; Europa y
Asia Central, 13; Asia Oriental y el Pacifico, 16; Africa Subsahariana, 18; Medio Oriente
y Norte de Africa, 24; América Latina y el Caribe, 29; Asia Meridional, 35. (2) Semanas
promedio con cierres parciales: América del Norte, 56; Europa y Asia Central,15; Asia
Oriental y el Pacifico, 17; Africa Subsahariana, 13; Medio Oriente y Norte de Affica,
21; América Latina y el Caribe, 29; Asia Meridional, 31 (UNESCO y UNICEF, 2022,
p.19). Los antecedentes muestran un aumento de la tasa de desvinculaciéon de 1,38 %
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en 2018-2019 (representando a 40.757 estudiantes) a 1,47 % en 2021-2022
(representando a 44.845 estudiantes).

Chile no ha sido la excepcion. Es mas, la cifra nos posicioné como el pais de la OCDE
con mayor cantidad de dias sin clases. En otro extremo, Suecia e Islandia practicamente
no tuvieron dfas con escuelas cerradas por completo. Para Chile, esta realidad se
amplificé con la suspension de clases producida por la crisis social de finales de 2019
(Izquierdo y Ugarte, 2023). Los datos del MINEDUC, para 2022 mostraron que
1.208.124 estudiantes (38 % de la matricula) presentaron inasistencia grave (asistencia
menor al 85%), lo que signific6 un alza de 10 % de estudiantes en esta categoria con
respecto al periodo pre-pandemia, en 2019.

Este indicador resulta preocupante toda vez que la inasistencia grave es un predictor
de interrupcién de las trayectorias educativas (MINEDUC, 2023; UNESCO vy
UNICEF, 2022). Respecto a la exclusion educativa, la tasa de desvinculacién educativa
2018-2019 fue de 1,4 %, lo que represento la exclusiéon del sistema escolar de 40.757
nifios, nifias y adolescentes. La misma tasa aumenta a 1,5 % en 2021-2022, expresando
la exclusion de 44.854 nifios, nifias o adolescentes (MINEDUC, 2023d). Por otra parte,
en 2019, se alcanzé el mayor numero de matricula de los dltimos cinco afios con un
total de 816.814 de nifios y nifias en el sistema.

Entre 2020 y 2021, se observé una tendencia a la disminucién de la matricula, tendencia
que se mantuvo, pero menos pronunciada hacia 2022, llegando a 739.112 nifias y nifios
matriculados (MINEDUC, 2023d). A su vez, se incrementd la tasa de desvinculacion
2021-2022 en estudiantes hombres (1,62 %) y en mujeres (1,32 %). Para ambos
géneros aumentaron las tasas respecto al periodo 2018-2019. En ensefanza basica, la
mayor tasa de desvinculacion 2021-2022 alcanzé en 2° basico un 1,5 % (CEM y
Departamento de Estudios y Estadistica, Subsecretaria de Educacién Parvularia, 2023)

Por otra parte, existen diversas estrategias de reinsercion escolar. Estas se entienden
como aquellas acciones cuyo proposito es asegurar la continuidad de las trayectorias
escolares de nifias, nifios y jovenes que por situaciones de indole pedagdgico,
psicolégico, socioecondémico, familiar y/o un determinado contexto, hayan vivido
procesos de exclusion escolar y se encuentren fuera del sistema educacional. Las
propuestas de reinsercién incorporan estrategias de revinculacién en un espacio
educativo, integral, especializado, flexible y pertinente (MINEDUC, 2024). Este
contexto resitia a la EPJA como una posibilidad valida para concretar la idea de un
aprendizaje a lo largo de la vida.

Al respecto tenemos diferentes tipos de enfoques y niveles. En primer lugar
“Respuestas estratégicas”, lo que considera la coordinaciéon de politicas y medidas
ademas de un seguimiento del absentismo y el Abandono Escolar Prematuro (AEP).
En segundo lugar, se presentan las estrategias preventivas, cuyos enfoques especificos
son intervenciones por areas, tutorias, enseflanza de refuerzo, ayuda financiera a los
nifios, sistemas de alertas tempranas, apoyo a la transicion y actividades postescolares.
Ademis, se presentan respuestas sistémicas/estructurales, tales como, formacion de
profesores, reforma curricular, ampliaciéon del alcance de la ensefianza obligatoria,
educacion preescolar de calidad, orientacion y asesoramiento de trabajo con padres y
comunidades. Y, finalmente, se destacan las estrategias de reintegracion: servicios de
apoyo integral a nifios en situacién de riesgo, clases de transicion, escuelas de segunda
oportunidad, validacién de la educaciéon formal e informal, oportunidades de
aprendizaje practico (profesional o en el trabajo) (Nevala et al., 2011).
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La reincorporacion y reescolarizacion a nivel internacional aumentara de manera
significativa principalmente en aquellos grupos sistematicamente vulnerables,
enfrentaindose de esta forma la sociedad a la dificultad de no alcanzar las metas
propuestas en los ODS. Se entiende la escuela como un espacio de exclusién inflexible
que no considera sus formas de comprensiéon del mundo y sus historias de vida.
(Goldemberg et al., 2020; Oyarzin y Alvarez, 2022; Rabuco, 2022) a esto se adicionan
las relaciones entre intraescuela, contextos sociales, condiciones socioecondémicas,
nifieces infantilizadas y diferentes tipos de violencia. En ALC, se han estudiado las
medidas mas significativas orientadas a la reinsercion en los dltimos afos, se visualiza
especial atencion a la educaciéon media debido a que en este periodo se producen los
indices mas altos de abandono escolar.

En Chile, si bien la evidencia empirica menciona otros modelos especializados que
buscan la prevencion de la exclusion de NNJ de reincorporaciéon educativa, son los
Programas Especializados de Escolarizaciéon (PDE) emanados de entidades publicas y
programas de alfabetizaciéon de adultos los que desarrollan principalmente esta tarea.
Al respecto, Rabuco (2022) menciona componentes afines con la prevencion del
abandono, tal es el caso del compromiso familiar con los procesos formativos de los
estudiantes y la insuficiente identificaciéon de los padres y adultos con la comunidad
escolar, el escaso tiempo que tienen los padres para transformarse en ejemplos
positivos de sus propios hijos o hijas y afectar en sus procesos formativos. En el ambito
intraescuela, se profundiza en el analisis de elementos propios de las escuelas que
pueden influir en la desvinculacién gradual de los estudiantes, tales como la necesidad
de una transferencia efectiva de las politicas educativas orientadas a la promocién de
la retencion escolar con las comunidades educativas, el involucramiento y capacitacion
del profesorado en estrategias educativas que promuevan la retenciéon escolar y la
vinculacién de la comunidad educativa con las familias.

Asi surge en pospandemia la estrategia del MINEDUC denominada politica de
Reactivacion Educativa Integral “Seamos Comunidad”, cuyo lanzamiento fue en 2022.
La implementaciéon de esta politica desarrolla cinco medidas urgentes y concretas:
dentro de ellas la desvinculacion educativa y asistencia a clases. En 2022 en Chile se
establece el eje 3 de asistencia y re-vinculacion entendiendo que se deben establecer
diferentes lineamientos, que busca que los establecimientos tracen lineamientos y
acciones claras para la re-vinculacion de los estudiantes, independiente del nivel
educativo en que se encuentre. se incluye la identificacién y seguimiento de quienes
estan en situacion de potencial desvinculacion, intervenciones de caracter remedial y
oportuno para el logro de aprendizajes, y acciones de contencién y aprendizaje
socioemocional, asegurando un apoyo integral. Asi, se requiere situar a cada estudiante
en el centro, para construir sistemas de proteccion y garantfa de trayectorias educativas,
que permitan flexibilidad, movilidad, continuidad y una diversificacién de caminos
posibles.

Al respecto, el Centro de Estudios del Ministerio de Educacion de Chile (CEM) realizo
una encuesta en que se pregunto ¢Por qué no asisten las y los estudiantes a la escuela?
Los apoderados ordenaron en importancia las siguientes razones: Salud (distinto a
COVID-19), asuntos personales y/o familiares, COVID-19, factores climaticos o
estacionales, problemas para llegar/regresar del establecimiento, habitos, motivacion,
conducta o rendimiento del estudiante, problemas con la jornada escolar, pocos
docentes o rotacion excesiva, problemas con infraestructura del establecimiento y poco
compromiso parental (CEM, 2023). Estas dimensiones operacionalizadas como
“razones de inasistencia de los estudiantes” fueron levantadas a partir de la percepcion
y experiencia de directores y apoderados. La literatura sobre desvinculaciéon escolar
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muestra que esta es efecto de la interaccién de caracteristicas institucionales,
organizacionales y contextuales dentro y fuera del sistema escolar con las caracteristicas
individuales de los estudiantes (Josephson et al., 2018; Ministerio de Educacion, 2020;
Portales-Olivares et al. 2019). De hecho, se pueden distinguir tres factores asociados:
1) el individuo en si mismo (cuestiones biologicas, habilidades cognitivas y
psicologicas, motivacion, disposicion subjetiva) y su entorno inmediato (la familia, las
relaciones en el interior del hogar y los recursos familiares); 2) el entorno escolar y
social préoximo (calidad de la escuela, servicios asociados al bienestar del individuo)
que tienen influencia y determinan la interaccién de individuos y grupos sociales; y 3)
factores macro que tienen un impacto en el individuo y su decision de continuar o
abandonar los estudios, pero que estan fuera de su alcance como para modificarlos
(Arellano-Esparza y Ortiz-Espinoza, 2022; Cunningham et al., 2008; Escarbajal et al.,
2019; Yungan, 2023). Este escenario a la modalidad EPJA como oportunidad para la
generacion de oportunidades para un importante grupo de personas que por diversas
razones presenta dificultades para reintegrarse al sistema formal de educacién en Chile.

La modalidad EPJA regular y flexible ha sido una oportunidad efectiva de reinsercion
escolar para jovenes y adultos que por diferentes motivos interrumpieron sus
trayectorias educativas. En esta instancia se exige de una formacién docente que
establezca lineamientos claros sobre metodologias, conocimiento y la
retroalimentacion que se pueda realizar a los estudiantes que asistan a esta modalidad.
(Gutiérrez, 2017). La EPJA es un campo educativo amplio y complejo que es diferente
del modelo educativo tradicional, permitiendo que la poblaciéon que ha sobrepasado la
edad convencional para escolarizarse pueda insertarse en el sistema educativo,
construyendo conocimientos, valores y actitudes en el marco de la educacién en el que
se entrecruzan multiples practicas que integran la realidad socioeducativa de nuestro
pais (Campero Cuenca, 2018; Espinoza et al., 2014; Letelier, 2019; Simonetti et al.,
2019). Por otro lado, la modalidad EPJA, segun Letelier (2019), es la opcién mas
frecuente para permitir la continuidad de trayectorias y facilita combinar estudios e
insercion laboral desde espacios de encuentro e identidad entre personas que conviven
y aprenden en la diversidad. Este tipo de educacion permite transformar la vida de las
personas, dado que les brinda ciertos conocimientos que mejoraran su calidad de vida
ya sea por la adquisicion de mejores puestos laborales o bien la continuidad de estudios
en educacion superiof.

Del mismo modo, Espinoza y cols. (2014) mencionan que la percepcion que tienen los
estudiantes sobre esta modalidad de estudios es positiva, debido a que la mayorfa del
alumnado destaca que, al permanecer a esta modalidad educativa, ha logrado un
proceso de crecimiento personal, donde siente que cada dia, saben mas y han adquirido
confianza en ellos mismo y no se han sentido discriminados por las personas que se
relacionan en los distintos ambitos de su vida.

Desde otro punto de vista, Zapata (2015) plantea que las concepciones de los docentes
identifican a la Educacién de adultos como aquella modalidad que acompafia al adulto
en su proceso de aprendizaje, para cumplir sus metas y la perciben como una forma
de moldear la sociedad, a través de nuevos horizontes y metas u objetivos. Con
respecto a lo anterior, Campero Cuenca y Zudiga Acevedo (2017) establecen que es
necesario promover la diversidad en las politicas sociales y programas educativos que
faciliten el acceso al trabajo, el emprendimiento de proyectos productivos y
cooperativas, asi como el autoempleo, ya que, de esta manera la poblacién mas afectada
podra combinar ambos sistemas (trabajo-colegio) obteniendo diversos apoyos para la
continuidad de sus estudios. Cabe destacar, que una forma de evitar que la exclusion
se siga reproduciendo en el sistema educativo, es promoviendo la inclusién educativa,
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siempre que se comprenda como un modelo educativo que sea un sistema Gnico para
todos, lo que requiere de un disefio curricular comun pero flexible, con nuevas
metodologfas, no para que los estudiantes aprendan cosas diferentes, sino que
aprendan de formas variadas, esto involucra ademas modificar las infraestructuras y las
estructuras organizacionales del sistema educativo de modo que se adapten a la
diversidad de la comunidad educativa (Valcarce, 2011).

Asimismo, la inclusién educativa se debe potenciar dentro de esta modalidad educativa
porque fomenta el respeto y valoracién de la diversidad en la comunidad educativa
(Maselli et al., 2015). Ademas, es primordial que para que se genere una comunidad
educativa que promueva la inclusion, se desarrollen practicas docentes que fomenten
el respeto, valoracion y aceptacion a la diversidad de toda indole. De igual forma, es
importante saber que los docentes juegan un papel fundamental a la hora de practicar
los recursos y herramientas en los estudiantes, asimismo, es necesario hacer cambios
estructurales a nivel de instituciéon para conseguir los objetivos de la inclusion, lo que
implica partir desde la educacion comprensiva, educaciéon democratica y participacion
de la comunidad educativa. Previo al proceso de reescolarizacion existe el proceso de
desercion escolar el que es definido como el abandono de las actividades académicas
de un individuo, que por diversas situaciones como economicas, politicas, sociales,
familiares, ambientales o de salud, ocurre cuando las personas dejan atras el proceso
de educacion o formacion (Pachay-Lopez y Rodriguez-Gamez, 2021). De acuerdo a
estudios realizados, 1a desercion escolar en Ecuador es considerada como uno de los
problemas que afecta al sistema educativo, que en su mayoria se evidencia en los
sectores pobres, poblacion rural, exclusivamente en estudiantes de la basica superior y
bachillerato (Cueto y Leon, 2020; Pachay-Loépez y Rodriguez-Gamez, 2021).

2. Teoria de la justicia como base anclaje comprensivo de
la necesidad de la re-vinculacion educativa

La teoria de la justicia de Rawls (Cabello, 2006) propone un nuevo sentido de justicia,
lo define como la capacidad moral que el ser humano tiene de juzgar algo como justo,
apoyar sus juicios con razonamientos y actuar en base a ellos, esperando que otros
actien del mismo modo. Es a partir de esta légica se establecen dos principios
fundamentales que la sociedad debe cumplir para ser justa, los cuales son: principio de
libertades o de distribucion de igual nimero de esquemas de libertades para todos y el
principio de diferencia. En concordancia, el primer principio se encarga de los bienes
primarios de la libertad, teniendo a la base dos aspiraciones fundamentales como lo es
la igualdad y la maximizacion de las libertades basicas tales como: politica, de expresion,
personal, de conciencia, entre otras. El segundo se relaciona tanto con las
desigualdades econémicas como las sociales, justificando estas brechas si se encuentran
a favor de los menos favorecidos, es decir los grupos mas vulnerables. Para velar por
la justicia social, Connell (2009) refiere que se deben realizar cambios en el curriculum,
considerando tres principios orientados a atender las necesidades de la sociedad, los
cuales son: los intereses de los menos favorecidos, participacion y escolarizacion
comun y la producciéon histérica de la igualdad. En este orden de ideas, este
planteamiento vinculado a la justicia social es el que subyace al déficit de voluntad
politica para impulsar la educacion de adultos en Chile, pues orienta, desde principios
de reconocimiento y justicia, la igualdad de oportunidades desde el campo educativo.

De acuerdo con lo anterior, el primer principio se vincula con la teorfa de justicia social
de Rawls, dado que, la naturaleza de la justicia se centra en la proteccion de los mas
necesitados, siendo la educacién un instrumento que permite cumplir con este
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proposito, en este caso, en particular la EPJA. En cuanto al segundo, este se ve
reflejado en los sistemas educativos cuando se declaran en sus objetivos la formacion
de los futuros ciudadanos para que participen en la democracia y el tercer principio, se
considera como el conflicto existente entre el criterio de la ciudadanfa participativa,
demandado desde el curriculum comun y el criterio de ayudar y servir a los intereses
de grupos especificos, es decir, de los individuos menos favorecidos. Estas
declaraciones interpelan al sistema porque se requieren profesores preparados para
desempenarse de manera situada e idonea en la EPJA, y no solo desde la intuiciéon o
de una réplica descontextualizada de la educacién formal.

Otro concepto relevante que se recoge desde la EPJA es inclusion educativa. Blanco
(2008), sefiala que es un medio que busca transformar la educacién, centrandose en las
culturas, practicas educativas y organizaciones internas de los establecimientos, con el
fin de eliminar los patrones sociales de exclusion, que se producen y reproducen dentro
del sistema educativo a lo largo de la historia. En este mismo sentido, Echeita y Duk
(2008) mencionan que este elemento se enfoca en el mejoramiento de las instituciones
educativas, con el objetivo de eliminar las barreras que limitan el desarrollo, el
aprendizaje y la participacion de los educandos. De igual forma, Booth y Ainscow
(2015) la definen como un conjunto de procesos enfocados en aumentar la
participaciéon de los estudiantes en sus propios procesos de aprendizajes, las
comunidades, las escuelas y la sociedad, eliminando las barreras del aprendizaje, la
participacion y el desarrollo integral de cada persona. Por otro lado, Duk y Murillo
(2010) la perciben como un principio rector que encamina las politicas y practicas que
rigen a la sociedad, teniendo como pilar fundamental la valoracién de la diversidad
humana. La inclusién favorece a la sociedad, dado que, ofrece una mayor accesibilidad
e igualdad de oportunidades, basandose en elementos esenciales que permiten mejorar
la calidad de vida de las personas tales como: el respeto, la accesibilidad, la aceptacion
y valoraciéon de las diferentes opiniones, preferencias, condiciones de vida,
caracteristicas e identidades de cada individuo. Estas conceptualizaciones no deben ser
consideradas solo en el campo de la educacién regular, sino también en la EPJA, pues
modalidades como estas permiten que la sociedad sea mas justa y democratica.

El logro de una educaciéon inclusiva debe constituirse en la finalidad de cada
establecimiento educacional, especialmente de los centros de modalidad EPJA, los que
tienen como objetivo, impartir una ensefianza de calidad, permitiendo que los
estudiantes que han sido excluidos o desertaron del sistema educativo tradicional,
reingresen y (re)construyan aprendizajes significativos, a través, de la adquisiciéon de
recursos, herramientas y/o estrategias que potencien el desarrollo personal y laboral.

3. Método

Esta investigacion es cualitativa, que segun Flick (2012) es el estudio del conocimiento
de los puntos de vista de los participantes para construir conocimiento a partir de los
diferentes modos de interpretar la realidad de los otros. El paradigma de investigacion
es hermenéutico y el alcance descriptivo.

El sistema de categorias levantadas y definidas para esta investigacion son las
siguientes: nocion de EPJA y valoracion de EPJA las que se seleccionaron
coherentemente al problema de investigacion, debido a que, en conjunto logran develar
el sentido de los jovenes y adultos sobre la modalidad educativa para jévenes y adultos
(EPJA), en base a sus propias experiencias de los estudiantes, especificamente de
aquellos que se encuentran insertos actualmente en esta modalidad educativa.
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Los participantes fueron ocho estudiantes, hombres y mujeres, que reingresaron al
sistema educativo formal EPJA en modalidad tradicional, mayores de 18 afos y
menores de 50 afios, con una asistencia regular a clases, todos con residencia en la
ciudad de Temuco. Fueron reclutados para participar en la investigacion a través de
una carta. El contexto situacional del problema corresponde a una institucion
particular subvencionada de Temuco.

Cuadro 1
Participantes
Participantes Género Edad

E1: Estudiante Mujer 20 afios
E2: Estudiante Hombre 18 afos
E3: Estudiante Mujer 25 afios
E4: Estudiante Hombre 45 afios
E5: Estudiante Hombre 23 afios
E6: Estudiante Hombre 20 afios
E7: Estudiante Mujer 23 afios
ES8: Estudiante Mujer 30 afios

El trabajo de campo se desarrollé en el Centro de Educacion Integrada de Adultos
Cordillera, ubicado en Temuco, regién de La Araucania. El contacto inicial se realizé
a través de correo electronico con el director del establecimiento, solicitando su
autorizaciéon para realizar nuestra investigacion cualitativa en su centro educativo.
Posterior a su autorizacién, se contactd a través de correo electrénico y teléfono a los
estudiantes que cumplieron con los criterios de inclusion, quienes firmaron un
consentimiento informado

A su vez, luego de analizados los datos e informacion entregada por los entrevistados,
se dara paso a una devolucién, es decir, se les informard sobre las conclusiones
obtenidas a partir de su relato, con el fin, de llegar a un consenso y en caso de ser
necesario modificar interpretaciones, permitiendo mostrar exactamente la perspectiva
del entrevistado

Instrumentos

La técnica de recoleccion de datos que se utilizé fueron entrevistas semiestructuradas.
El sentido de la aplicacion entender el mundo desde el punto de vista de los
participantes a través de conversaciones e interacciones entre un entrevistado y un
entrevistador, que permite a estos que expresen y comuniquen al otro su propia
perspectiva y en sus palabras conocimientos sobre el tema de estudio (Kvale, 2012).
Esta entrevista semiestructurada, se presenta con un guion de entrevista que guia la
conversacion y otorga también la facilidad de realizar otras preguntas que permitan
obtener y detallar mayor informacion (Kvale, 2012). El instrumento fue un guion de
entrevista semiestructurado validado a través de juicio de expertos. La entrevista fue
transcrita resguardando el anonimato de los participantes. Para la reduccién de datos
se utiliz6 el Atlas Ti, versién 8.0. Se consideraron diferentes fases para el analisis de
datos, a saber: método de comparacién constante, codificacion abierta y codificacion
axial, las que después se interpretaron a partir de un muestreo empirico-teorico,
utilizado preferentemente argumentacion inductiva.
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Figura 1
Anilisis de datos verbales. Network 1. Valoracion Opcion EPJA
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La Figura 1 estd conformada por los cédigos 1) Modalidad flexible, 2) Desarrollo
personal/laboral, 3) Educacion compensatoria, 4) Requisito laboral, 5) Oportunidad,
6) Adquisiciéon de conocimientos, 7) Ruptura intergeneracional, 8) Egreso ensefianza
media. El codigo modalidad flexible, se evidencia en la siguiente narrativa "A ver (0.2),
bueno, la tnica manera que tenfa de estudiar era un colegio de adultos, no tenia otra
forma. Una por el tema de los tiempos y por ya no creo que entre al liceo, estoy jodi::do,
as{ que era la unica forma de poder terminar mi ensefanza media” (E4:55). En este
sentido, la EPJA, como se ha dicho, imparte dos esquemas: modalidad flexible y
modalidad regular. Respecto a la primera modalidad el MINEDUC (2017) la
conceptualiza como aquella que es de caracter flexible y semi-presencial y es realizada
para estudiantes inscritos en el registro regional. En esta modalidad educativa
participan mayoritariamente personas que trabajan y no cuentan con el tiempo
suficiente para asistir a clases todos los dias y de manera diurna.

En cuanto al c6digo desarrollo personal/laboral, es posible visualizatlo en el siguiente
extracto de la entrevista: “Y también mirandolo a la vida (.) me sirve para cuando yo
tenga mi cuarto medio pueda buscar un trabajo po:: bacan, cierto: aparte del oficio
que tengo, llevo ocho afios en lo que hago, invierno y verano, los doce meses y me va
bien po, pero nunca esta demas po, cierto”. (E6:72). Dentro de los beneficios de la
modalidad EPJA, Diaz-Bravo y cols. (2017) establecen que se propicia un proceso de
crecimiento personal y profesional, lo que significa aumentar la confianza en si mismos
y disminuir los sentimientos de discriminaciéon hacia las personas con las que se
relacionan en los distintos ambitos de su vida y junto con ello proyectarse desde el
crecimiento personal y profesional.

Referente al cédigo educacion compensatoria este se aprecia en el siguiente fragmento
de la entrevista: “((risas)) eh:::: para mi la educacioén de adultos, es algo, como para las
personas que:: no pudieron continuar sus estudios por algun embarazo o algo asi, o
relacionado a algo asfi, algin problema de salud o algo asi” (E8:38). La EPJA, debe ser
el lugar pertinente, para aquellos adolescentes y adultos que han desertado de la
institucién regular, por aspectos laborales o responsabilidades familiares y que buscan
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un nuevo espacio para volver a estudiar (Acuna y Catelli, 2022). Lo anterior devela que
esta modalidad se transforma en una oportunidad para continuar estudiando, lo que le
permite una nueva oportunidad para solucionar lo que en el relato aparece como “un
problema”.

El codigo requisito laboral, se evidencia en la siguiente textualidad: “Porque::: hoy en
dia (.) nadie puede trabajar si no tiene cuarto medio ((cara de resignacion))” (E7:75).
En relacién, a este codigo, Acufa y Catelli (2022) establecen que la educaciéon de
jovenes en colegios de adultos, obedece a la necesidad de obtener una certificaciéon que
los habilite a la vida laboral, como también existen aquellos casos que son para obtener
el acceso a la educacion superior, optando a mejores condiciones laborales. De acuerdo
a lo planteado en el relato concluir la ensefianza media es un imperativo basico para
obtener mejores posibilidades laborales.

Respecto al codigo oportunidad, este se demuestra en la siguiente narrativa de la
entrevista: “(0.3) Una oportunidad donde los jévenes y adultos pueden terminar su
cuarto medio y::: poder si quieren estudiar o trabajar” (E5:18). En concordancia con el
relato anterior, Munoz y cols. (2016) afirman que la EPJA ha alcanzado
protagonismo en el sistema educacional chileno, debido a que brinda una nueva
oportunidad a un gran niamero de jovenes que por una u otra razén no pudieron
terminar sus estudios en la formacién tradicional.

Por su parte, el cédigo adquisiciéon de conocimientos, se visualiza en la siguiente
narrativa "(0.3) Interesante porque (.) Hay cosas que uno no sabe y con el estudio que
estamos haciendo ahora, podemos entender mas de la materia ((risas))" (E7:104). En
lo relativo al coédigo mencionado, la EPJA debe edificar un espacio participativo y
democratico, de igualdad y libertad, en el que la ciudadania se construya a través tanto
de sujetos educativos como de sujetos socioecondémicos, politicos culturales que se
hagan cada vez mas protagonistas de su vida y de su sociedad, a través de la adquisicion
mutua de saberes (Leis, 1990).

El cédigo ruptura intergeneracional, se evidencia en la siguiente narrativa: “Las
razones, em:: bueno, la mas importante fue para dar un ejemplo a mis sobrinos que
tengo de que estudien porque un por ejemplo, yo no estudiaba por el ejemplo de mi
abuela, tengo una abuela que nunca estudid, eh:: no sabe leer ni escribir y mi mama
igual ella llegé hasta quinto” (E6:59). En este sentido, la educaciéon es motor de
movilidad social, segin Bazdresch (2001) se ha establecido una relacién directa entre
la educacién y la pobreza, lo que, a criterio de la teorfa del capital humano, la educacion
cumple con tres funciones, socializacion; adquisicion de habilidades, destrezas y
entrenamiento; certificaciéon, lo cual establece que a mayor educacién, mayor
productividad, mayor ingreso y mayor capital humano y cultural.

Finalmente, el codigo egreso ensefianza media, se evidencia en la siguiente textualidad:
“Para terminar mi::: cuarto medio (0.3) y para poder seguir estudiando (.) en lo que yo
quiero” (E5: 58). Con respecto a lo anterior, la modalidad EPJA segun Mufioz et al.
(2016, p.79) “logra permitir de una forma rapida y eficaz la finalizacién y certificacion
de estudios, lo cual le otorga a cada persona una mayor flexibilidad al momento de
afrontar problemas personales y laborales”.

5. Conclusiones

Al igual que estudios internacionales el estudiantado que opta por re-escolarizarse en
la escuela lo realiza por restituir sus trayectorias interrumpidas, caracteristicas propias
de que presentan las personas que eligen la EPJA. Se reitera la necesidad de finalizar
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sus estudios de ensefianza media (secundaria) por un interés practico, principalmente
como requisito minimo laboral que les permita incluirse de manera adecuada a una
sociedad mas justa y equitativa. En otras palabras, la EPJA, es un medio, para lograr
un fin, cuyo meta principal es trabajar.

Se visualiza una alta valoracion de la modalidad EPJA. Ello se debe a la necesidad del
estudiantado de reinsertarse en la escuela, como espacio de encuentro entre unos y
otros, lo que también es parte de un estatus social del cual quieren formar parte. En
este sentido incluir a quienes estan excluidos del sistema escolar formal permite dar
respuesta no solo al ODS-4 sino que de uno u otro modo a la agenda 2030, pues chile
exhibe un alto porcentaje de personas que por diversas razones no han concluido su
enseflanza media, alrededor de un 35 %.

Es pertinente promover y garantizar una revaloracion de la EPJA, como estrategia de
reinsercion educativa formal pues realiza una labor primordial en la sociedad, al generar
posibilidades concretas de proponer reintegracion a la escolaridad de aquellas personas
que por algin motivo no pudieron optar por una educacién regular, relegindolas a la
exclusion.

Se requiere difundir y ampliar las politicas publicas que permiten la reinsercién y
asistencia a la escuela y que den respuesta a la diversidad del alumnado, dada la
importancia de la modalidad para estudiantes que han sido segregados y excluidos del
sistema tradicional y donde cada afio aumenta la desercién y abandono escolar.

En este contexto se espera que desde las politicas publicas surja la posibilidad de pensar
en estudios que permitan generar iniciativas de investigacién, pues hay vacios
epistemoldgicas y empiricos, por tanto, es necesario generar conocimiento y aumentar
la evidencia cientifica respecto a las variables y categorias que afectan la inasistencia y
desvinculacion, para de este modo tomar decisiones basadas en la evidencia utilizando
metodologias, disefos, instrumentos, analisis cuantitativos y cualitativos para Que se
tomen decisiones pertinentes que permitan valorar lo que se promueve desde EPJA..
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1. Introduccion

A lo largo de la segunda mitad del siglo XX se fueron configurando los debates sobre
Derechos Humanos (DDHH) que constituyen el marco comprensivo que hoy en dia
tenemos. Los debates entre la libertad de elecciéon y la igualdad de oportunidades en la
educacion representaron los dos bloques antagénicos de la Guerra Fria. Ambos
representaron la actual concepcion de educacion en la esfera internacional. Si bien la
educacién se configuré como un derecho de segunda generacion, es cierto que sin el
acceso a la misma no es posible ejercer gran parte del resto de los DDHH (Hevia,
2010).

En muchos lugares del planeta este derecho se ve conculcado por diferentes motivos,
y en el resto en ocasiones presenta fisuras en su puesta en practica. Una de estas fisuras
es sin duda el abandono escolar. El abandono temprano de los estudios trae
consecuencias negativas para el futuro de individuos y sociedades. Siendo una
prioridad para muchos dirigentes reducirlo, centrados en ocasiones en visiones
culpabilizadoras del fracaso escolar (Aristimufio, 2015). Por esta relacién entre el
fracaso y abandono escolar temprano y su consecuencia directa sobre el ejercicio de
los DDHH, la ONU (2015) aprueba en la agenda 2030, un objetivo relativo a la
educaciéon. Asf en su cuarto objetivo exponen:
4.1 De aqui a 2030, asegurar que todas las ninias y todos los nifios terminen la

ensenianza primaria y secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad
) producir resultados de aprendizaje pertinentes y efectivos.

En esta formulacion existe una encomienda a generar las condiciones que permitan a
los nifios, nifias y adolescentes (NNA) concluir sus estudios. Unicef (2012) sefiala que
existen cuatro barreras: econémicas, socioculturales, politicas y materiales, estas
ultimas pueden ser pedagogicas y simbolicas. Ante esa barrera la estrategia es fomentar
escuelas comprometidas con la inclusion. Eso pasa por estrategias escolares y docentes
que apuntalen un clima escolar de oportunidad para los NNA.

El presente articulo se enmarca en el proyecto de investigacion EduRisk “Buenas
practicas con adolescentes en riesgo en Formacion Profesional Basica hacia una mayor
eficacia educativa e inclusién social”. Se trata de un proyecto I+D+i, en el marco de
los programas estatales de generacién de conocimiento y fortalecimiento cientifico y
tecnologico del sistema de I+D+i y de I+D+i orientada a los retos de la sociedad
(convocatoria 2020 referencia proyecto/aeil0/13039/501100011033 con el objetivo
general de identificar, describir, interpretar y divulgar la accién pedagdgica que se lleva
a cabo en los Centros de Formacién Profesional de Grado Basico de la CAE
(Comunidad Auténoma de Euskadi) como intervenciones que contribuyen a la
inclusion educativa, social y laboral del alumnado.

2. La Formacioén Profesional Basica en Espaifa

En Espafia se han implementado diversos programas a lo largo de los afios con el
objetivo de abordar el abandono y el fracaso escolar. Estos programas han
evolucionado con el tiempo para adaptarse a las necesidades y mejorar la eficacia. Los
esfuerzos han estado dirigidos a proporcionar alternativas y apoyo al estudiantado con
dificultades en el sistema educativo convencional, para reducir las tasas de abandono y
mejorar los niveles de éxito académico (Santibafiez et al., 2024).

En el afio 2023, el abandono temprano en Espana (Ver Figura 1) se situd en el 13,6 %,
lo que supuso una bajada de 0,3 puntos con respecto a 2022 (13,9 %) en 2022. Si se
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compara con el afio 2013, cuando el porcentaje de abandono era del 23,6 %, se ha
reducido el peso del abandono en un 42,2 % y dejando en 4,0 puntos la distancia a la
media de la Unién Europea (9,6 % en 2022), cuando la distancia en 2013 era de 11,8
puntos (Ministerio de Educacion, Formacion Profesional y Deporte, 2024).

Figura 1

Evolucion educativa del abandono temprano en Espafia por sexo, y en la UE.
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Nota. Ministerio Educacién, Formacion Profesional y Deportes (2024).

Histéricamente, se han desarrollado diferentes programas en el estado espafiol para
avanzar en la prevencién del abandono y fracaso escolar. Estos programas han ido
cambiando iniciando por los Programas de Garantia Social, sustituidos por los
Programas de Cualificaciéon Profesional Inicial (PCPI), después por la Formacion
Profesional Bésica (FPB). Se inici6 con la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre,
(L.O.G.S.E), “que buscaba recuperar a quienes se quedaron fuera del sistema educativo
y preparar al alumnado para el ejercicio de actividades profesionales acordes con sus
capacidades y expectativas personales” (Fernandez-Garcia et al., 2019, p.30).

A lo largo de estas transformaciones, el sistema educativo espafiol ha buscado
adaptarse y proporcionar opciones viables para aquellos que presentaban dificultades
en el sistema educativo convencional. Con la llegada de la Ley 3/2020, de 29 de
diciembre, (conocida coloquialmente LOMLOE) por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, se ha puesto un énfasis especial en el
desarrollo socioemocional y competencial del alumnado.

Los programas de FPB —“con edades comprendidas entre los 15 y 17 anos que,
habiendo cursado tercero de ESO o, excepcionalmente, segundo, esté en riesgo de
fracaso escolar o haya fracasado de facto” (Sarceda-Gorgoso y Barreira-Cerqueiras,
2021, p. 321)— que se extienden a lo largo de dos anos académicos, estan dirigidos a
aquel alumnado que aun no ha completado la ESO y desea continuar su trayectoria
educativa obligatoria y gratuita. L.a culminacién de este ciclo abre las puertas a obtener
el titulo de Técnico Profesional Basico, lo que facilita el ingreso a los ciclos formativos
de grado medio. Ademas, al presentar la prueba final de evaluacion, también se puede
alcanzar el graduado en ESO (EUSTAT, 2024) lo que permite la continuidad en el
sistema educativo, y brinda la opcidén de volver al mismo al finalizar el ciclo.
(Aramendi-Jauregi y Etxeberria-Murgiondo, 2021; Ciriza-Medivil, 2021; Martinez-
Carmona et al., 2022; Martinez-Martinez et al., 2023).
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Este modelo educativo reconoce la importancia de una educacion integral mas alla de
la mera transmisiéon de conocimientos (Martinez-Martinez et al,, 2023). En este
contexto, la FPB se posiciona como un elemento crucial del sistema educativo espafiol,
ofreciendo oportunidades para aquellos estudiantes que desean adquirir habilidades
practicas y competencias profesionales desde una edad temprana. Tal y como refleja el
articulo 5.2 del Real Decreto 127/2014, de 28 de febrero, ademas uno de los principales
objetivos es lograr competencias en areas como las personales y sociales, incluyendo
la importancia de la tutorfa y la orientacion educativa y profesional (Fernandez-Garcia
et al., 2019; Santibafiez et al., 2024).

La LOMLOE busca que la FPB no solo brinde una formacioén técnica sélida, sino que
también integre aspectos socioemocionales y competenciales en su curriculo, ya que se
trata de alumnado con caracteristicas socioculturales diferenciales y comportamientos
e intereses variados. Entre los que destacan, una elevada tasa de fracaso escolar, un
bajo interés por los estudios, interés por el trabajo productivo y, en algunos casos, con
problemas de comportamiento (Cerda-Navarro et al., 2019; Garcia Fernandez, 2000;
Hernangémez y Garcfa Yelo, 2023; Romero Rodriguez et al., 2012) Esto significa que
el estudiantado no solo debe adquirit conocimientos y habilidades especificas
relacionadas con su campo de estudio, sino que también deben desarrollar sus

habilidades blandas.

El propio modelo, trata de generar espacios compensadores, no solo para paliar el
abandono escolar sino para reducir este mismo y ‘“atender el perfil del propio
alumnado” (Santibafiez et al., 2024). Un perfil de alumnado que puede encontrarse en
riesgo de exclusion social o con problemas en el aprendizaje. Suelen presentar bajas
calificaciones, alta desmotivaciéon y desconfianza en el sistema escolar en el que han
podido sufrir acoso escolar y aislamiento. Se identifican en el origen familiar una alta
presencia de contextos de desproteccion, problemas de salud, fisica y psicologicos,
asimismo conductas antisociales y desadaptadas (Corbi Gran y Pérez Nieto, 2013;
Fernandez-Garcia, 2015, 2019; Garcia-Arjona, 2014; Jurado de los Santos et al., 2015;
Marquez y Gualda, 2014; Montserrat y Melendro, 2017; Navarro Pérez et al., 2015;
Olmos y Mas Torello, 2013; Pérez Islas, 2016; Sanchez Castafieda, 2014; Santibafiez et
al., 2024; Vallejo, 2017).

Es por esto que, “en este contexto a priori de desventaja” (Santibanez et al., 2024, p.
208), este modelo y sus predecesores han priorizado tener en cuenta la singularidad del
alumnado y su posible recorrido negativo (Escudero y Martinez, 2012; Gonzalez
Gonzalez, 2015; Marhuenda-Fluixa y Navas-Saurin, 2004; Marin et al., 2013;
Palomares y Lopez, 2012; Pinya et al., 2017; Salva-Mut et al., 2016 Santibafiez et al.,
2024). Estas personas sufren brechas sociales, econémicas y culturales, “que, desde
hace anos, atraviesan el sistema educativo con condiciones dispares para ensefar y
aprender” (Tarabini y Jacovbis, 2020, p.29).

Este alumnado, aun siendo ciudadanos insertos en una comunidad, pueden presentar
dificultades para ejercer sus derechos bien por falta de recursos, bien por tener vetado
el ejercicio de los mismos (Lockwood, 1996) o como resultado del ‘efecto push’
(NESSE, 2009). Factores internos al sistema educativo que contribuyen (Tarabini,
2016) a que se cuestione su ciudadania. “Por lo tanto, es entendido como una privacion
indebida de contenidos, experiencias y aprendizajes a los que todas las personas tienen
derecho” (Escudero, 2012, p. 1). En este sentido, la participaciéon ejerce como
compensacion de los déficits generados “por representacién, por respeto o por
aprobacion” (De Lucas, 2007, p. 2) por el sistema escolar.
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3. La tensa relacion entre la adolescencia y ciudadania

El debate sobre el concepto de ciudadania esta atravesado por el contexto politico,
economico y social. El término de ciudadania, por su parte, se ha ido estructurando en
el binomio exclusién/inclusion produciéndose situaciones excluyentes que dejan
evidencia los privilegios, los derechos y los limites que unas personas poseen frente a
otras (Arnaiz y De Haro, 2004). El concepto de ciudadano, o buen ciudadano, viene
descrito en funcién de la ideologia politica dominante (Fonseca, 2017). La propia
escuela forma parte de la construccién social y la realidad que determina la forma
adecuada de permanecer dentro de la institucién, generando procesos de exclusion
educativa, asi como una restricciéon de conocimientos, relaciones, oportunidades y
derechos (Tarabini, 2016).

Desde el enfoque del republicanismo moderno (Arendt, 2016), se considera al
ciudadano una persona en relaciéon con la ciudad, considerando que debe de estar en
compromiso con las instituciones y cumplir los deberes de la comunidad (Pefia, 2003).
Esto significa participar en la vida publica, principio sobre el que se han construido los
sistemas politicos de la democracia moderna. A pesar de ello, los sistemas sociales y
politicos hoy dfa han hecho que las formas de participar sean multiformes y cambiantes
(como la propia sociedad), no pudiendo encontrar unas condiciones para participar de
manera optima (Valladares de la Vera, 2022).

Debido a los modelos existentes (Knight Abowitz y Harnish. 2006) concluyen que son
los discursos liberales los que predominan en determinadas sociedades y por tanto en
sus escuelas. Emergiendo asi criticas, ya que este modelo no responde a las necesidades
de las realidades existentes en el contexto. Pudiendo cuestionar el término procedente
de ciudadania asociado a los curriculos formales (Fonseca, 2017).

Es asi pues que Weller (2007) plantea que histéricamente el concepto de “ciudadania”
y “adolescencia” han mantenido una “relacién problematica” al posicionar a esta
poblaciéon como “proyecto de ciudadano”. Los discursos que han analizado esta
concepcioén de ciudadania (Knight Abowitz y Harnish, 2000) los vinculan de una forma
mas intensiva. La propia Convenciéon de los derechos del nifio (1989) impulsé un
espacio para abordar estos dos conceptos, aproximandose a un modelo republicano,
“en tanto que subraya la comunidad politica, es decir, la practica de ciudadania en la
toma de decisiones sobre asuntos publicos” (Fonseca, 2017, p. 29). Abordando la
participacién como un elemento clave para lograr este proceso educativo de
aprendizaje de ciudadania, considerando que los jovenes ya son per se ctudadanos. La
investigacion realizada por Lawy y Biesta (2006) destacan que:

1. Es fundamental la importancia del espacio a la hora de ofrecer oportunidades
de aprendizaje de ciudadania. Los adolescentes participan en un rango de
diferentes practicas (como la familia, los iguales, el centro escolar, el tiempo
libre o las tecnologias) que ofrecen oportunidades diferentes tanto para la
accion como para el aprendizaje. Esto sugiere que el aprendizaje de ciudadania
no puede ser entendido como un proceso unidimensional, sino que es una
compleja multitud de experiencias.

2. Elimpacto de estos contextos estda mediatizado por la relacién establecida con
éstos. Es diferente si la participacion es voluntaria o es obligatoria. Los autores
consideran importantes los aspectos relacionales mas amplios relativos a la
organizacién y estructuracion de las experiencias de los adolescentes.

3. Las oportunidades de los adolescentes para el aprendizaje de ciudadania
dependen de sus disposiciones individuales al espacio y la relacion. Es decir,
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aunque el espacio influye, las caracteristicas individuales también tienen un
peso en las vivencias y en el sentido que se le otorga.

Autores como Moran (2007) consideran importante incorporar los diversos planos que
conforman las experiencias personales puesto que el aprendizaje de la ciudadania actual
se construye y deconstruye en diferentes contextos proximos que, junto a los
tradicionales espacios de socializaciéon (familia, escuela, barrio), incorporan otros
entornos mas amplios y no necesariamente “fisicos”. Esta idea esta proxima a la
“geografia de los adolescentes” de Weller (2007) sobre la importancia de los espacios
en los que permanecen estos (Biesta, 2005). Siendo importante la participacion en
patrones de actividad complejos haciendo necesaria la implicaciéon un aspecto relevante
con el objetivo de favorecer el desarrollo individual y en consecuencia social (Novella,
2014). Formarse para la ciudadania implica desarrollar una cultura politica mas alla de
la representativa emplazada en el plano institucional y estructural y defendida como el
ejercicio de la participaciéon desde cualquier edad, en cualquier accién que
democraticamente incida en transformar su realidad (Fonseca, 2017). En este contexto
las respuestas educativas como la FPB, se deben de adaptar también a los retos de la
educacion, los derechos humanos y la ciudadania. Para promover la paz a través de la
justicia social y las libertades fundamentales en colaboraciéon con organismos
internacionales como la UNESCO y el Consejo de Europa (Osler y Starkey, 2005).

Actualmente, el Plan de la Unién Europea sobre los Derechos de la Infancia (2023),
sitia la participacion de la infancia como un derecho. Por un lado a sentirse escuchado
y por otro a poder ponetlo en practica. Por ello, se debe abordar la participacién como
un reto, la reparticion del poder y un cambio de perspectivas de las personas adultas
(Fonseca 2017; O "Donoghe, 2003)

4. Participacion y florecimiento

Hasta el dia de hoy, se han implementado diferentes:

procedimientos, regulaciones y planes que han ahondado en la Zﬁmﬁﬂ' acion
infantil y juvenil desde que en 1989 la Convencion de los Derechos del Nirio
recogiera en sus articulos 12, 13, 14, 15 y 17 el derecho a la participacion e
informacion, asi como en el articulo 31 su derecho al descanso, esparciniento,
Juego y actividades recreativas progz'w de su edad y a paﬁzkébar libre y plenamente
en la vida cultural y artistica. Organismos internacionales, como la Comision
Europea o la Agenda 2030, recogen la importancia de esta dimension para
consolidar sociedades mds justas y j;womiﬂm. (Fonseca et al., 2024, p.1)

La convencién de derechos del nifio constituye un marco de referencia para atender la
participacion de los NNA (UNICEF, 2007). Entendiendo esta como una expresion de
la libertad en aquellos temas relativos a la vida de los menores, tanto de pensamiento
(art.14) como de accion (art. 12, 13, 15). Asimismo, se apela a escuchar su opinién
(art.12) y a los Estados a velar por la calidad de la informacion recibida de los medios
de comunicacion (art. 17) (Fonseca et al., 2017).

La participacién por lo tanto es la capacidad del individuo de tomar decisiones sobre
asuntos que directa o indirectamente le afectan en la sociedad y dentro de la institucion
en que se encuentra inserto (Gyarmati, 1992). Se debe entender que la participaciéon no
es algo innato, es fruto del aprendizaje. Los factores que determinan la participacion
en este colectivo son la edad, el género, la procedencia cultural, el nivel socioeducativo,
el nivel socioeconémico o el uso de las TIC (Yurrebaso et al., 2022).

Asimismo, el perfil del menor y su familia, las relaciones de iguales, la percepcion del
aprendizaje, la etapa vital y el interés influyen como factores clave (Fonseca et al., 2024,
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Fonseca y Maiztegui, 2017, et. al.) Es importante tener estos factores presentes con el
objetivo de disminuir obstaculos y potenciar facilitadores para crear sociedades mas
justas y democraticas desde la dimensién educativa (Fonseca et al., 2015). Es desde la
concepcion de reivindicacion redistributiva de la justicia social (Fraser, 2008) donde el
acceso a la participacion de la adolescencia garantiza en igualdad de condiciones el
acceso al bienestar de NNA.

Es frecuente en los dltimos afos la aparicién del concepto de “florecer” en referencia
a un estado de bienestar 6ptimo en el cual las personas no solo se sienten felices y
satisfechas, sino que también funcionan de la mejor manera posible en diferentes
aspectos de sus vidas, lo que supone un mayor bienestar general en las personas (Davis
et al., 2019; Doré et al.,, 2020; Umucu et al., 2019; Vera et al.,, 2022). Por ello las
instituciones educativas formales han generado un interés y un debate considerable y
creciente sobre las formas en que pueden mejorar el florecimiento del estudiantado
(VanderWeele y Hinton, 2024; Brighouse, 2008; White, 2011; Kristjansson, 2023; Carr,
2021; Ellyatt, 2022; VanderWeele, 2022; Stevenson, 2022; de Ruyter et al., 2022). Este
concepto de florecimiento (flourishing) asociado al bienestar ha sido un campo de interés
para profesionales de las ciencias sociales y de la salud, siendo abordada desde 6pticas
individuales y sociales, vinculadas a temas de calidad de vida, felicidad de las personas
y satisfaccion de las necesidades (Cerr, 2004; Casaretto Berdales y Martinez Uribe,
2017; Seligman, 2002; Seligman y Csikszentmihalyi, 2000).

A pesar de que la educacion en el pasado ha estado enfocada en la adquisicion de
ciertas capacidades cognitivas, de conocimiento y comprension, también se ha
reconocido que esta puede promover un florecimiento (Casaretto Berdales y Martinez
Uribe, 2017). Esto ha generado lo que algunos denominan un “carro floreciente” o
flourishing bandwagon’ (Kristjansson, 2020). Haciendo referencia al movimiento que
promueve el bienestar integral de los estudiantes, no solo enfocindose en su
rendimiento académico, sino también en su desarrollo emocional, social y moral. Este
“bandwagon” ha abierto la visiéon de que el florecimiento puede verse como el objetivo
central de los esfuerzos educativos (Kristjansson et. al, 2023).

Es por ello, que teniendo en cuenta que el propio contexto debe de crear ambientes y
experiencias que permitan a los estudiantes prosperar en multiples dimensiones de su
vida como lo puede ser la participacién como medio para tener acceso, proceso, toma
de decisiones, y aprendizaje en temas que conciernen (Consejo de Europa, 2003;
Checkoway y Gutierrez, 2009; De Miguel Martinez, 2004; Farthing, 2012; Fonseca,
2017; Golombek, 2002; Godzick-Orwell, 2008; Hart, 1992; Novella et al., 2014;
Martinez Mufioz y Martinez Ten, 2000; O’Donoghe et al., 2003).

A medida que crece la conciencia de que el éxito académico por si solo no es suficiente
para preparar al estudiantado para los desafios de la vida, el florecimiento ha ganado
atencion. Algunas investigaciones (Kristjansson, 2023) han demostrado que los
estudiantes que florecen no solo tienden a mejorar académicamente, también a
aumentar su capacidad de enfrentar adversidades, y mejorar a nivel optimo de
funcionamiento psicologico y social (Keyes y Westerhof, 2012). Pudiendo esto
contribuir positivamente a la sociedad y a experimentar una mejor salud y mayor
esperanza de vida (Davis et al., 2019; Doré et al., 2020; Umucu et al., 2019).
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5. Objetivos y Metodologia

El objetivo de esta investigacion ha sido analizar el estado de desarrollo y bienestar del
alumnado de FPB y su relacién con los procesos participativos. ¢lnfluye la
participacion social en la mejora del bienestar del alumnado?

Enfoque metodolégico

Para cumplir con el objetivo se han utilizado los datos del alumnado de FPB de la
ultima ediciéon de la Encuesta DROGAS Y ESCUELA X sobre uso de drogas en
Educacion Secundaria 2021-2022 en el Pais Vasco. El procedimiento empleado ha sido
un muestreo por conglomerados bietapico, en el que, en primera instancia, se han
seleccionado aleatoriamente centros educativos (unidades de primera etapa) y en
segundo lugar aulas (unidades de segunda etapa), proporcionando el cuestionario a
todo el alumnado presentes en las mismas. El error muestral maximo para un nivel de
confianza del 95 %, fue del 1,25 %. El estudio ha tomado como muestra a aquellos
participantes de la encuesta que cursaron FPB en el Pais Vasco en el curso 2021-22.
En total se trata de una muestra de 315 alumnos.

Caracteristicas de la muestra

En primer lugar, procedemos a describir la muestra de alumnado de FPB (Cuadro 1)
a través de sus caracteristicas sociodemograficas. Se puede observar que tienen una
edad media de 16,55 afos, predominan los hombres (60 %), el 26,7 % son de origen
extranjero y respecto a la estructura familiar menos de la mitad de la muestra (49,2 %)
vive con ambos progenitores. En las categorias restantes la FPB supera
significativamente a sus companeros de secundaria (Santibafiez, et al., 2024): viven con
un solo progenitor (33,7 %), familias reconstituidas (9,2 %) y otras modalidades, como
vivir con otros miembros de la familia extensa o dentro del sistema de acogida (7,9 %).

Cuadro 1

Indicadores sociodemogrificos de la muestra de alumnado de FPB

Variable Categoria N %
15 51 16,1 %
16 107 33,9 %
17 108 342 %
Edad -
18 39 123 %
19 11 3,5 %
Media 16,53 -
Chicos 189 60 %
Sexo .
Chicas 126 40 %
Pais Vasco 212 67,4 %
. Espafia 19 5,9 %
Origen . L.
Latinoamérica 45 14,3 %
Otros 39 12,4 %
Vive con sus dos progenitores 155 49.2 %
Estructura familiar / Familia con un progenitor 106 33,7 %
composicién del hogar  Familia reconstituida 29 9,2%
Otros (otros patientes, tutelados...) 25 7,9 %

En este sentido, en linea con investigaciones previas (Garcia-Arjona, 2014; Marquez y
Gualda, 2014; Vallejo, 2017), los estudiantes de FPB presentan caracteristicas
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diferenciales que los hacen vulnerables no solo en cuanto a los requisitos de acceso
académico, sino también respecto a indicadores contextuales sociodemograficos.

Instrumento de medicion

Esta encuesta incorpora moédulos de preguntas sobre participacion y florecimiento. La
participacion se midié mediante preguntas sobre el tipo de participacion y la frecuencia
de la misma. Para medir el florecimiento se utilizé6 la escala de Florecimiento
desarrollada por Diener y cols. (2009, 2010). Dicha escala (Diener et al., 2010) esta
constituida por ocho {tems que examinan el bienestar psicologico desde una
perspectiva eudaimoénica. Cada item posee una escala de respuesta de siete puntos, Muy
en desacuerdo (1) y Muy de acuerdo (7). En este sentido, una mayor puntuacion
supone un mayor grado de desarrollo psicologico. La escala mide cuestiones relativas
a la satisfaccion con la vida, las relaciones interpersonales, y el sentido del proposito.
La version espafiola de esta escala ha sido adaptada y validada (Checa et al., 2018) y se
considera un método fiable y valido para medir altos niveles de bienestar.

Amndlisis de los Datos

Con el programa SPSS se ha procedido a realizar el analisis general con los principales
resultados del alumnado de FPB y un analisis comparativo de medias (prueba t de
student y ANOVA de un factor) para conocer la relacion de la participacion en la
percepcion de una vida plena y satisfactoria de dicho alumnado.

6. Resultados

Respecto a la participaciéon del alumnado los datos analizados muestran cémo la
participacion de este alumnado es del 23,1 %, muy por debajo de la media del
alumnado de secundaria (45,2 %) (Fonseca Peso et al, 2024). Ademas, esta

participacion se concentra sobre todo en asociaciones deportivas o recreativas (Figura
2).

Figura 2

Participacion segin tipo de entidad o asociacion en alumnado de FPB

9.-Otras Asociaciones = 0,0%
8.- Asociacion Religiosa W 0,6%
7.- Asociacion de Jovenes [ 1,8%
6.- Asociacion de mujeres  0,0%
5.- Foro de Barrio [l 0,9%
4.- Ecologistas / proteccién animal [ 0,3%
3.- Voluntariado ONG 1M 2,1%
2.- Asociacion Cultural [ 2,5%

1.- Asociacion Deportiva o recreativa [N 15,4%

Respecto a los {tems que componen la escala de flourishing los datos analizados
muestran (Cuadro 2) cémo las puntuaciones medias del alumnado de FPB representan

159



A. Pisiero Pradera et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 151-168

niveles de bienestar, recursos y fortalezas bastante elevados, alrededor de 5 en una
escaladel 1 al 7.

Cuadro 2

Puntuaciones medias y dispersion en los diferentes items de la escala Hourishing

Ttems Media (1-7) DT
LLevo una vida con propdsito y sentido 5,06 1,904
Mis relaciones sociales me apoyan y son gratificantes 4,97 1,795
Estoy comprometido e interesado en mis actividades diarias 498 1,779
Contribuyo activamente a la felicidad y el bienestar de los demas 5,12 1,667
Soy competente y capaz en las actividades que son importantes para mi 5,40 1,689
Soy una buena persona y vivo una buena vida 5,51 1,660
Soy optimista sobre mi futuro. 4,94 1,883
La gente me respeta 5,29 1,626

Los resultados obtenidos a partir de la escala de flourishing (Cuadro 3) apuntan a que
las puntuaciones promedio obtenidas por las personas que participan en alguna
asoclacion son mayores en la escala. Esta diferencia es estadisticamente significativa y
el tamano de ese efecto es de tipo medio (d de cohen=0,4).

Cuadro 3

Diferencias en la escala flourishing segun participacion en asociacion

Alumnado FPB

Media en la escala de

T-student test

S
N flourishing (1-7) '
Participacion en asociaciones S 72 5,5881 0.001
en el dltimo afio No 232 5,0287 >

Por otro lado, cuando hablamos de participacion relacionado con acudir o participar
en actividades realizadas por entidades o asociaciones, como podemos observar (tabla
4) que las puntuaciones promedio obtenidas por las personas que participan en alguna
actividad son mayores en la escala de flourishing. Esta diferencia, aunque no es
estadisticamente significativa si que tiene una relacién directa positiva, es decir a mayor
participacion en actividades mayores puntuacion en la escala de flourishing.

Cuadro 4

Diferencias en la escala floutishing segiin participacion en actividades promovidas por
asociaciones

Alumnado FPB T-student
N Media en la escala de t€.St
flourishing (1-7) Sig
Nunca 236 5,1089
Participa.ci()n cn activ}dgdes 1 o0 2 veces 50 5,3565
Elrt(i)rrnn(())\;ﬁlss por asociaciones en el 3 o mis 1 53854 0,407
Total 298 51623

Estos resultados proporcionan evidencia empirica para entender mejor la participacion
de este alumnado como un factor a tener en cuenta y que contribuye al flourishing y sus
implicaciones en diversos contextos.
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7. Discusion y Conclusiones

Este articulo supone un acercamiento a analizar el estado de desarrollo y bienestar del
alumnado de FPB y su relacion con los procesos participativos. Efectivamente en
relacién a la pregunta de investigacion ¢Influye la participacion social en la mejora del
bienestar del alumnado? y el objetivo principal, identificar la relacion entre los procesos
participativos del alumnado y su bienestar en los diferentes aspectos de su vida, los
resultados de este estudio apuntan a cuatro hallazgos principales. En primer lugar, la
presencia de participacion en agrupamientos de diferente indole parece aumentar los
niveles de autopercepcion de florecimiento por parte de los estudiantes de la FPB. En
segundo lugar, la introduccién del florecimiento en la educacion refleja un cambio
hacia una visién mas holistica del desarrollo estudiantil. En este sentido, los individuos
florecientes combinan un alto nivel de bienestar subjetivo con un nivel éptimo de
funcionamiento psicolégico y social (Keyes y Westerhof, 2012). En tercer lugar, aquel
alumnado que participa de manera constante tiene puntuaciones mayores en la escala
de bienestar. Por ultimo y en cuarto lugar, la aparente posibilidad de que la escuela
fomente espacios participativos proyectados a la comunidad (Hernandez Correa, 2009)
que aumenten el bienestar de este alumnado en una etapa vital y formativa vulnerable.

En cierta medida se puede afirmar que aquel alumnado que tiene una participacion
mas continuada tiene un mayor bienestar. Aun asi, serfa importante profundizar en la
calidad de la participaciéon en base al nivel de implicacion en estas actividades (Diaz
Bordenave, 1998). Por tanto, serfa conveniente ahondar en esta via de niveles de
participacion para poder explorar en el concepto de participacion como una practica
real a través del modelo de Hart (2000) y en qué forma realizan esta participacion (Trilla
y Novella, 2001). Asimismo, serfa interesante poder constatar si la relacién entre la
participacion y el capital social (mayor nivel de confianza, cohesién social, desarrollo
de estado de bienestar o igualdad de oportunidades) genera redes, normas,
participacion en organizaciones y confianza en las personas e instituciones (Coleman,
1988; Putnam, 1995; Durston, 1999 citado en Aedo et al., 2020) asociado al bienestar
subjetivo de las personas (Herreros, 2002; Puntscher et al., 2014)

La diversidad de los adolescentes y el caracter voluntario de su participacion requiere
espacios de apoyo que involucren perspectivas diversas y permitan flexibilidad (Finlay,
2010). Es por ello que los estudios han centrado sus esfuerzos en medir el impacto de
la participaciéon estudiantil dentro del centro educativo. Los resultados obtenidos y la
evidencia en la literatura cientifica hacen pensar que una participacion hacia el exterior
del centro y conectada con la comunidad donde residen los NNA puede tener efectos
beneficiosos en su bienestar, en su formacién ciudadana, y en el ejercicio de sus
Derechos Humanos, contribuyendo asi en la redistribucién de la justicia social en el
bienestar de los NNA (Marhuenda Fluixa y Garcia-Rubio, 2017).

En relacién con otros estudios sobre FPB (Fonseca et al.,, 2024), se detecta que el
alumnado de este modelo educativo participa en menor medida que sus homologos.
En este sentido, se observa como la participacion mejora la vida de las personas, por
lo tanto, supone un desafio el fomento por parte de la escuela de la participacioén para
la vida de estas personas en el marco de una educacion inclusiva.
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1. Introduccion

Este articulo analiza el Bachillerato para la Empleabilidad y el Emprendimiento (BEE)
en Costa Rica como una iniciativa que ofrece una educacién inclusiva y de calidad a
personas jovenes y adultas que no lograron finalizar su educacion media entre 1988 y
2019. En respuesta a los desafios educativos del pais y al rezago causado por las
pruebas nacionales de bachillerato, el BEE surge como una solucién innovadora
alineada con el Objetivo 4 de Desarrollo Sostenible de la ONU, que busca garantizar
una educacién equitativa y accesible para todos (Organizacion de las Naciones Unidas,
2018).

Durante mas de tres décadas, las pruebas nacionales de bachillerato, vigentes entre
1988 y 2019, impidieron que mas de 48.000 personas en Costa Rica, que completaron
el plan de estudios, obtuvieran el titulo de bachillerato. Este hecho afecté el ambito
académico y limité significativamente las oportunidades laborales y econdémicas de esta
poblacion, profundizando las desigualdades sociales. La eliminacién de estas pruebas
dej6 al pais con una urgente necesidad de desarrollar programas alternativos que
respondieran a esta situacion histérica de exclusion educativa.

El objetivo central de este articulo es evaluar el alcance del Bachillerato para la
Empleabilidad y el Emprendimiento (BEE) como un programa innovador que busca
reducir las brechas educativas, ofrecer una formacion flexible y accesible, distinta a los
modelos educativos tradicionales propuestos anteriormente, y preparar a las personas
participantes para insertarse al mercado laboral. En particular, se analiza como la
combinacién de competencias socioemocionales, digitales y de gestién de proyectos,
dentro de un enfoque por competencias y emprendedor, contribuye al éxito de las
personas participantes.

Ante este contexto, en 2022, 1a Universidad Estatal a Distancia (UNED) y el Ministerio
de Educacién Publica (MEP) unieron esfuerzos para desarrollar el BEE. El programa
fue concebido como una oferta educativa flexible y accesible, que combina
competencias socioemocionales, digitales, de idioma, de gestiéon de proyectos y
académicas de forma transversalizada con un enfoque funcional y emprendedor. El
objetivo central del BEE es reducir las brechas educativas y preparar a las personas
participantes para enfrentar los retos del mercado laboral contemporaneo.

El BEE fue aprobado por el Consejo Superior de Educacién en 2023 y su
implementacioén se realizé bajo el convenio MEP-UNED (Convenio MEP-UNED,
2023). A través de esta colaboracién interinstitucional, el programa ofrece una
alternativa innovadora y accesible para la finalizaciéon de la educacién secundaria,
adaptandose a las caracteristicas y necesidades de una poblacién diversa, favoreciendo
asf una transformacion significativa en sus vidas.

2. Revision de la literatura

2.1. Programas de educacion flexible en Ia educacion secundaria a nivel
Internacional y Costa Rica

En el ambito internacional y en Costa Rica, se han desarrollado e implementado
diversos programas de educacion secundaria flexible. Estos programas estan disefiados
para atender a poblaciones vulnerables, ofreciendo alternativas innovadoras a la
educacion tradicional. Su objetivo principal es facilitar la inclusién, reinsercion y
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continuidad educativa de aquellas personas que, debido a diversas circunstancias,
enfrentan barreras para acceder y permanecer en el sistema educativo convencional.
Estas iniciativas buscan adaptar la oferta educativa a las necesidades especificas de las
personas estudiantes, promoviendo la flexibilidad curricular y metodolégica para
asegurar una educaciéon mas equitativa y accesible. En Colombia, por ejemplo, existen
varias propuestas destacadas. Entre ellas, la Postprimaria y la Telesecundaria, las cuales
se enfocan en personas jovenes de 12 a 17 afios que necesitan completar la educacion
secundaria  basica. Estos programas combinan modalidades presenciales,
semipresenciales y a distancia, y el desarrollo de proyectos pedagogicos productivos
para complementar la ensefianza (Ministerio de Educacién Nacional-Colombia, s.f.).
Ademas, el Servicio de Educacion Rural (SER) que promueve la educacion secundaria
a través de proyectos comunitarios y el desarrollo de competencias laborales
(Ministerio de Educaciéon Nacional-Colombia, s.f.). Paralelamente, el Programa de
Educacion Continuada (CAFAM) ofrece modulos en areas clave como matematicas,
espanol, ciencias de la salud y ciencias sociales para jévenes y personas adultas
(Ministerio de Educacién Nacional-Colombia, s.f.). Por su parte, el Sistema de
Aprendizaje Tutorial (SAT) integra teoria y practica en un curriculo centrado en el
servicio comunitario, para el desarrollo de capacidades especificas (Ministerio de
Educacion Nacional-Colombia, s.t.).

En Espana, el programa Ensefianza Secundaria para Personas Adultas (ESPA) permite
a personas mayores de 18 anos obtener el titulo de Graduado en Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO). Este programa modular cubre los ambitos de comunicacion, social
y cientifico-tecnolégico, y se ofrece en modalidades variadas como presencial,
semipresencial y a distancia. Estas modalidades se adaptan a las necesidades regionales
y fomentan la flexibilidad en la integracion de las personas adultas al sistema educativo
(Sancho Monllor, 2017).

Por otro lado, en Argentina, el programa Adultos 2000 en Buenos Aires proporciona
educacion secundaria gratuita y virtual para jovenes y personas adultas mayores de 18
afios. Utiliza un aula virtual que organiza clases, recursos y actividades, y aplica un
sistema de equivalencias para las materias previamente aprobadas, facilitando la
continuidad educativa (Buenos Aires Ciudad, 2024a, 2024b).

De manera similar, en México, el Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos
(INEA) ofrece modalidades como el Programa Especial de Certificacion, que acredita
los conocimientos adquiridos de forma autodidacta o por experiencia laboral mediante
pruebas (Secretarfa de Bienestar - México, 2024). Asimismo, el Modelo Educacién para
la Vida y el Trabajo (MEVyT) se enfoca en desarrollar competencias en comunicacion,
solucién de problemas, razonamiento y participacion, ofreciendo un enfoque modular
para la educacion (Secretaria de Educacion Publica - México, 2024).

En Costa Rica, el MEP ofrece modalidades flexibles a través del Departamento de
Educaciéon de Personas Jévenes y Adultas. Por ejemplo, los Centros Integrados de
Educacion de Adultos (CINDEA) y los Institutos Profesionales de Educacion
Comunitaria (IPEC), proporcionan educacion académica, técnica y comunitaria

mediante médulos en areas académicas, socio-productivas y de desarrollo personal,
con horarios adaptables (MEP, 2023a, 2023¢).

Ademas, los Colegios Académicos Nocturnos (CAN) permiten a las personas jovenes
y adultas finalizar la secundaria, con una malla curricular que contempla las asignaturas
basicas, asf como opcionales y obligatorias de desarrollo sociolaboral y humano (MEP,
2023b). Por otro lado, el CONED en convenio con la UNED, facilita la educacion

secundaria a distancia y virtual, aprobando las asignaturas basicas por nivel y una
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técnica por ciclo educativo (MEP, 2023c). Finalmente, la modalidad de Educacion
Abierta permite iniciar o concluir ciclos educativos y obtener el Bachillerato por
Madurez Suficiente a través de pruebas que certifican el aprendizaje (MEP, 2023d).

2.2. Pruebas Nacionales de Bachillerato en Educacion Media (PNB-EM)

Las Pruebas Nacionales de Bachillerato en Educaciéon Media en Costa Rica (PNB-EM)
tradicionalmente conocidas como pruebas de bachillerato, han sido un componente
fundamental del sistema educativo de Costa Rica. Implementadas inicialmente en 1954
bajo la administracién del Ministerio de Educaciéon Puablica (MEP), fueron
evaluaciones estandarizadas y comprensivas de los contenidos para cada una de las
asignaturas que conforman la educacion diversificada: Espafiol, Estudios Sociales,

Educacion Civica, Ciencias, Matematicas y Lengua Extranjera (Artavia-Aguilar et al.,
2019).

El objetivo de estas pruebas de caracter sumativo fue “acreditar el dominio de los
conocimientos basicos” asf como “brindar informacién para la toma de decisiones y
realimentar el proceso educativo” (Moreira, 2002, p. 123). De la aprobacion de las
pruebas, dependia la obtenciéon del titulo de Bachiller en Educacion Media, siendo la
nota minima para aprobar un 70 de una escala de calificacién de 0 a 100, producto de
la combinaciéon del 60 % correspondiente a la calificacion de la prueba, y el 40 % a la
nota de presentacién, compuesta por el promedio de las calificaciones obtenidas en la
Educacion Diversificada (Moreira, 2002).

Las PNB-EM, cuyo enfoque era academicista, las confeccionaban personas asesoras
del MEP, con base en un temario unificado para todo el pafs, para determinar en el
estudiantado el nivel de logro de los objetivos del curriculum nacional basico (Moreira,
2002). Lo anterior, mediante una prueba estandarizada compuesta de forma exclusiva
por {tems de seleccion tnica, y que se resolvian en convocatorias especificas para todo
el pafs.

2.3. Modelo Educativo de Aprendizaje en Linea

Dada a la naturaleza de la oferta de BEE, es posible fundamentarla sobre un modelo
educativo de aprendizaje en linea, caracterizado por una separacion de espacio y
tiempo entre la persona tutora y la persona participante; un proceso educativo
independiente, seguido por la persona participante segun sus posibilidades de tiempo,
espacio y ritmo de aprendizaje; con apoyo y soporte de una institucién que a través de
sus recursos humanos, da seguimiento al proceso de aprendizaje y lo acredita; y en el
que existe un didlogo sincrénico y asincronico entre la persona tutora y la persona
participante, y de éstos entre si, ademas de una interacciéon con los materiales y recursos
didacticos (Garcia Areitio, 2020).

El rol de la persona tutora o facilitadora dentro de este modelo educativo es primordial,
ya que es quien acompafa a las personas aprendices a lo largo del proceso, mediante
propuestas sistematicas, intencionales y planificadas, con la finalidad de generar
educacién y de lograr aprendizajes valiosos (Garcfa Areitio, 2020; Salmon, 2000)

Las personas estudiantes recorren cinco etapas para alcanzar un nivel éptimo de
aprendizaje, guiadas por la persona tutora o facilitadora: acceso y motivacion,
socializacién en linea, intercambio de informacion, construccion del conocimiento y
desarrollo. Durante este proceso, la comunidad estudiantil trabaja en linea a través de
e-tivities, las cuales buscan facilitar el aprendizaje activo de manera individual o
colectiva (Salmon, 2004).
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Desde la perspectiva tedrica de Salmon (2004), las personas facilitadoras tienen el rol
de estructurar y crear nuevos escenarios productivos para promover un aprendizaje
activo, acompafiando al estudiantado en la construccion de su propio conocimiento.
Por su parte, las personas participantes son responsables de su proceso de aprendizaje,
desarrollando conocimientos a través de la interaccién con sus pares y facilitadores.

2.4. La flexibilizacion curricular y el Disefio Universal para el Aprendizaje
DUA)

La flexibilizacion curricular y Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) son medios
indispensables para la vivencia de una educacion inclusiva y equitativa. Estos enfoques
permiten adaptar la educacién a las caracteristicas y necesidades de todo el
estudiantado, brindandoles la oportunidad de aprender y participar, aprovechando el
potencial de las diversas formas de organizaciéon de las experiencias educativas que
existen (Secretarfa de Educacion del Distrito, 2021).

Se entiende por flexibilizacién curricular el proceso de adaptacion de un curriculo
basico, en el que se priorizan los aprendizajes fundamentales y oportunos para las
vivencias y etapas de vida de las personas participantes, saliendo de las formas
tradicionales de hacerlo, por medio de la generaciéon de ambientes, experiencias y
oportunidades diversas, que conduzcan a la conclusion satisfactoria de la trayectoria
escolar del estudiantado (Secretarfa de Educacién del Distrito, 2021).

Es una estrategia fundamental para ajustar el sistema educativo a las realidades
cambiantes de la sociedad y de las personas estudiantes. Este enfoque proporciona
multiples enfoques de contenido, proceso y producto, a partir de un ejercicio de
discernimiento pedagoégico a cargo de personas profesionales, para ofrecer
oportunidades de una educacion trasformativa a todo el estudiantado, en condiciones
de equidad y excelencia (MEP, 2016; Secretaria de Educacion del Distrito, 2021).

El DUA por su parte, es un enfoque y modelo didactico que se basa en la investigacion
en neurociencia, la educacion inclusiva, las teorias del aprendizaje y las aportaciones de
la tecnologia, planteando el disefio de propuestas curriculares flexibles, que se ajusten
a las necesidades e intereses de las personas estudiantes. Lo anterior, proporcionando
multiples formas de representacion, de accioén y expresion, asi como de implicacion y
compromiso, de forma que todas las personas tengan la oportunidad de aprender y de
desarrollar su potencial educativo y personal (Alba, 2019; CAST, 2018).

2.5. Enfoque por competencias

El programa de BEE se fundamenta en un enfoque por competencias, definido como
la “descripcion del perfil profesional, es decir, de los desempefios esperados de una
persona en un area ocupacional, para resolver los ejercicios de su rol profesional”
(Catalano et al., 2004, citado por Molina, 2016, p. 122). Las competencias constituyen
un elemento generador, regulador y orientador del curriculo, abarcando el saber hacer,
conocer y ser de la futura persona graduada, y el contexto en el que evidenciara su
aprendizaje, con el propésito de dar respuesta a las demandas del sector productivo y
social, y que su participacion en estos sea exitosa.

Desde este enfoque centrado en competencias, el estudiantado se convierte en el eje
del proceso de aprendizaje. A partir de sus conocimientos previos y en interacciéon con
el contexto, la persona estudiante construye su propio aprendizaje y es capaz de
desempenfiarse eficientemente. La persona mediadora, por su parte, debe servir de guia
y orientacioén, asumiendo un rol tutor, evaluador y disefiador.
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El disefio curricular por competencias esta estrechamente vinculado al ambito laboral,
pero también se preocupa por la formacion integral de la persona como ser humano,
profesional y sujeto social. Segin Navas y Ospina (2020, p. 199), “cualquier acto
educativo tiene como fundamento la formacién como persona, la formacioén para lo
profesional (laboral) y la formacién para vivir en sociedad”. De este modo, el disefio
curricular por competencias busca formar a las personas estudiantes para la vida,
capacitandolos para ejercer un oficio bajo los principios de los derechos civiles y
democraticos que rigen el pais.

2.6. Pedagogia para adultos en Ia educacion secundatia

La pedagogia para adultos comprende los métodos, estrategias y principios que
orientan el aprendizaje durante esta etapa de la vida. Dicho enfoque se basa en el
principio del aprendizaje autodirigido, en el que las personas adultas apoyan su proceso
en sus experiencias previas, asi como en la busqueda de conocimientos relevantes y
aplicables a sus contextos personales y profesionales (Knowles et al., 2015). Toma en
cuenta las caracteristicas y necesidades unicas de las personas adultas, ademas de la
preferencia de esta poblacién, por un enfoque mas practico y centrado en la resolucion
de problemas, mas que en el aprendizaje de teorfa (Merriam y Bierema, 2014).

Las propuestas educativas dirigidas a las personas adultas, las concibe como el centro
del proceso de aprendizaje. Apuntan al desarrollo de habilidades, destrezas o
estrategias que le sean relevantes, a partir del reconocimiento e integracién de su bagaje
de experiencias pasadas y actuales, y del respeto por la diversidad cultural, social y
economica en la que viven (Universidad Estatal a Distancia, 2005).

Desde esta concepcién, la persona adulta construye su aprendizaje, conducida y
orientada por una persona facilitadora, quien atiende, orienta y motiva como parte de
sus funciones sustantivas, basadas en los principios de horizontalidad y participacion,
acorde con el aprendizaje colaborativo y el trabajo autodirigido. El propésito final es
proporcionar a las personas participantes, una oportunidad para que logre su
autorrealizacion (Castillo Silva, 2018).

En la actualidad, parte de la innovacién en la mediacién pedagdgica con personas
adultas, se refleja en el uso de tecnologias digitales y entornos de aprendizaje virtuales
que amplian las oportunidades de acceso y flexibilidad. Las plataformas de educacion
a distancia y virtual proporcionan herramientas que permiten la gestiéon del tiempo y el
ritmo de aprendizaje, la participacion y la aplicacién practica de lo aprendido en
contextos reales (Harasim, 2017). Este entorno de aprendizaje facilita el aprendizaje
autodirigido y ofrece recursos y apoyos ajustados a las caracteristicas y necesidades de
cada persona participante.

3. Método

El presente estudio empleé un enfoque cualitativo descriptivo y exploratorio, con el
fin de obtener una comprensién profunda de las experiencias, percepciones y desafios
enfrentados por las personas participantes del programa Bachillerato para la
Empleabilidad y el Emprendimiento (BEE). Este enfoque fue seleccionado debido a
su capacidad para explorar fenémenos complejos en contextos especificos,
proporcionando una vision integral del alcance del BEE en la vida de sus participantes
(Creswell, 2018).

Para la recoleccion de datos, se utilizaron tres técnicas principales: entrevistas
semiestructuradas, grupos focales y observaciones en la plataforma virtual. Estas
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herramientas permitieron obtener una vision diversa y detallada de las dinamicas
educativas y las interacciones en el entorno virtual. Con respecto al analisis de datos se
utiliz6 la técnica de analisis tematico (Braun y Clarke, 2019), que permitié identificar
patrones y temas a partir de las entrevistas, grupos focales y observaciones. La
codificacion de los datos se realizé de forma inductiva, categorizando los contenidos
de manera que se destacaran los aspectos mas relevantes para la evaluacion del BEE.
Este enfoque permitié6 descomponer las experiencias y percepciones en componentes
manejables, lo que facilité la comprension de los factores que influyen en la
participacion y éxito en el programa.

El enfoque cualitativo utilizado en este proyecto educativo es particularmente
adecuado para la exploracion de la dinamica de programas educativos innovadores
como el BEE, ya que permite captar tanto las experiencias individuales como las
colectivas, y proporciona una comprension profunda del alcance educativo y personal
de este tipo de iniciativas (Creswell y Poth, 2017).

El BEE se disefié como una alternativa educativa flexible y accesible, con el fin de
desarrollar competencias para la insercion laboral y el emprendimiento. El programa
se estructura en cuatro moédulos, cada uno de los cuales aborda competencias
socioemocionales, digitales, gestiéon de proyectos y manejo del idioma inglés. Cada uno
de estos modulos sigue un enfoque por competencias, lo que significa que la evaluacion
se centra en el desempefio practico de las habilidades adquiridas y su aplicabilidad en
entornos contextualizados a la cotidianeidad de las personas adultas.

Estructura del programa
El programa esta organizado en cuatro médulos:

1. Competencias Socioemocionales: Este médulo se presenta en las primeras dos
semanas del programa y busca familiarizar a las personas participantes con la
plataforma y los recursos disponibles, ademas de desarrollar habilidades
emocionales como la autorregulacion y el planteamiento de metas.

2. Competencias Digitales: Durante cuatro semanas, las personas participantes
desarrollan habilidades relacionadas con el uso de tecnologias digitales,
navegacion, seguridad en linea, creaciéon de contenido y publicacion digital.
Este médulo esta disefiado para que el estudiantado sea capaz de manejar
herramientas digitales en el entorno laboral.

3. Competencias para la Gestion de Proyectos: Este médulo de cuatro semanas se centra
en habilidades practicas para la creaciéon de un minimo producto viable, la
gestion de negocios, el uso de herramientas como Excel y técnicas de
negociacion efectivas.

4. Competencias en el Idioma Inglés: Durante cuatro semanas, el estudiantado
desarrolla competencias basicas en el idioma inglés, enfocandose en la
estructura gramatical, la expresion de ideas y la construccién de oraciones
sencillas en contextos laborales y personales.

Cada moédulo esta disefiado para la adquisicion de competencias practicas, con
actividades y tareas que permiten a las personas participantes aplicar lo aprendido de
manera inmediata.
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Tipo de evalnacion y medicion

El sistema de evaluacién del BEE utiliza una combinacion de evaluaciones formativas
y evaluaciones sumativas. Las evaluaciones formativas conllevan la realimentacion
continua, permitiendo que las personas participantes ajusten y mejoren su rendimiento
durante el proceso de aprendizaje. Las evaluaciones sumativas estin disefiadas para
medir el nivel de competencia alcanzado en relacion con los objetivos de cada area.

o Evalnaciones formativas. Se enfocan en actividades interactivas, proyectos y
ejercicios practicos que permiten al estudiantado recibir realimentacion
constante. El progreso se mide a través de indicadores de logro predefinidos.

o  Evaluaciones sumativas. Al concluir cada actividad de los médulos, se evaluan
los productos y proyectos finales mediante rubricas especificas que miden el
desarrollo de competencias como la creaciéon de contenido digital, la gestion
de proyectos y la aplicacion del idioma inglés.

Diserio de validacion de los miodulos

El disefio de validaciéon de los médulos del BEE se estructurd en torno a la revision
continua y rigurosa de los contenidos y la metodologia de ensefianza, con el fin de
asegurar la relevancia y la efectividad del programa en el desarrollo de competencias
laborales y emprendedoras. Esta validaciéon se llevé a cabo por medio de una
colaboracion entre el equipo académico del programa, personas expertas en pedagogia
y representantes del sector empresarial. En particular, la participacién de la Union
Costarricense de Camaras y Asociaciones del Sector Empresarial Privado (UCCAEP)
fue clave para que los médulos estuvieran alineados con las demandas del mercado
laboral y que las competencias desarrolladas tuvieran una aplicabilidad practica en el
entorno profesional (Patton, 2015).

Cada uno de los moédulos fue validado con base a los siguientes criterios:

e Relevancia de los contenidos: Se evalu6 que los contenidos estuvieran
actualizados y alineados con las competencias laborales y de emprendimiento
necesarias para el contexto socioeconémico costarricense.

e Coherencia pedagodgica: Se revis6 que los métodos de aprendizaje fueran
consistentes con el enfoque por competencias, con un énfasis en el
aprendizaje practico y la resolucion de problemas, desde un abordaje
pedagdgico para personas adultas.

e Accesibilidad y adaptabilidad: Se evalué que los médulos fueran accesibles
para un publico diverso, con materiales adaptables e implementado el Disefio
Universal para el Aprendizaje.

Técnicas utilizadas para la validacion

Para llevar a cabo el proceso de validaciéon de los médulos, se utilizaron diversas
técnicas cualitativas y cuantitativas:

e Revision de expertos: Personas especialistas en educaciéon y desarrollo de
competencias revisaron los médulos, proporcionando realimentacion sobre
la calidad y pertinencia de los contenidos y actividades. Esta revision incluy6
la evaluacién de la coherencia del disefio curricular con las competencias
establecidas en los cuatro moédulos del BEE.
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e Prueba piloto: Antes de la implementacion a gran escala, los médulos fueron
revisados y probados por el personal académico del proyecto para identificar
posibles areas de mejora. Esta fase piloto permitié evaluar la efectividad de
las estrategias pedagdgicas y hacer ajustes necesarios para mejorar la
experiencia de aprendizaje.

e Encuestas de satisfaccion: Al finalizar los cuatro moédulos, se aplicé una
encuesta al estudiantado para conocer su satisfacciéon con los contenidos, la
metodologia y los recursos utilizados. Las encuestas se disefiaron con
preguntas tanto cerradas como abiertas, para permitir la recopilacién de
informacién cuantitativa y cualitativa.

Evalnacion de la implementacion del programa

Una vez validado el disefio del programa, se implement6 con la primera cohorte de
estudiantes, con quienes al final del proceso, se aplicé una evaluacién para conocer la
experiencia vivida de las personas participantes y su grado de satisfaccion, asi como
para identificar fortalezas y oportunidades de mejora.

Conformacion de instrumentos de recoleccion de informacion

Para la recoleccion de datos en el proceso de evaluacion de la implementacion del
programa, se disefiaron y utilizaron los siguientes instrumentos:

e Guias de entrevistas semiestructuradas: Estas guias permitieron recoger
informacién detallada sobre las experiencias del estudiantado y del personal
docente, incluyendo percepciones sobre la calidad de los contenidos, la
utilidad de los recursos y las areas de mejora en la implementaciéon de los
modulos (Kvale y Brinkmann, 2015).

o C(Cuestionarios de encuestas: Los cuestionarios fueron disefiados con
preguntas que abarcaban tanto aspectos especificos de los moddulos
(contenido, metodologia, herramientas tecnologicas) como la experiencia
general del estudiantado en el BEE. Las preguntas de tipo Likert y abiertas
permitieron evaluar tanto la satisfaccion como las recomendaciones de
mejora.

e Rubricas de evaluacion: Se disefiaron rubricas especificas para evaluar los
productos y proyectos desarrollados por las personas estudiantes al finalizar
cada modulo. Estas rdbricas median competencias como la creatividad, el
pensamiento critico, el uso de herramientas digitales y la aplicaciéon del
conocimiento adquirido en contextos practicos.

Técnicas de andlisis de datos

Para el andlisis de los datos recopilados en la evaluacion de la implementacion del
programa, a través de las entrevistas, encuestas y observaciones, se emplearon las
siguientes técnicas:

e Analisis tematico: Se utiliz6 esta técnica para identificar patrones y temas
clave en las entrevistas y grupos focales. El analisis tematico permitio
categorizar las respuestas en funcion de las experiencias y percepciones del
estudiantado, identificando areas de éxito y aspectos que requerian ajustes
(Braun y Clarke, 2019).
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e Analisis descriptivo: Los datos obtenidos a partir de las encuestas fueron
analizados utilizando estadisticas descriptivas para identificar tendencias
generales en la satisfaccion y efectividad de los moédulos.

e Analisis comparativo: Se realizé un analisis comparativo entre las diferentes
cohortes del programa para identificar cémo los cambios implementados en
las fases iniciales influyeron en la satisfaccion y el rendimiento académico.
Este analisis permitié evaluar la evolucién de los médulos y la efectividad de
las mejoras realizadas.

e Triangulacién de datos: Se emple6 la triangulacién de datos para validar los
hallazgos obtenidos a través de las diferentes fuentes de informacion
(entrevistas, encuestas, grupos focales). Esta técnica garantiz6 la coherencia
y fiabilidad de los resultados al contrastar los datos obtenidos de distintos
métodos (Creswell y Poth, 2017).

4. Resultados

El analisis de los datos obtenidos en el proceso de evaluacién sobre la implementacion
del BEE se realiz6 utilizando un enfoque cualitativo que permitié profundizar en las
experiencias y percepciones de la comunidad educativa. Este enfoque facilitd la
identificacion de patrones y temas emergentes, lo que proporcioné una vision detallada
de como las personas participantes interactian con el programa y los desafios que
enfrentan. Los hallazgos se organizaron en cuatro dimensiones: calidad educativa,
apoyos pedagdgicos, matricula y permanencia.

4.1 Calidad educativa

En la dimensién de calidad educativa, las personas participantes expresaron de manera
consistente que los moédulos por competencias del BEE eran percibidos como
altamente efectivos y relevantes. Una persona participante afirmé que “los contenidos
de los médulos se organizan muy bien con lo que necesitamos para el mercado laboral,
especialmente en las habilidades practicas” (Participante 1, Grupo Focall). Otra
estudiante expres6 “No nos regalaron nada, ya que este titulo fue compromiso,
disciplina para poder combinar el trabajo (...) poder cumplir con las horas necesarias
que implican ver videos hacer tareas, leer mucho, y entregar el ultimo proyecto que de
VDD fue todo un reto” (Alfaro, 2024).

La evaluaciéon de los médulos mostré que las personas estudiantes apreciaban la
estructura del programa, particularmente su enfoque practico. Esto confirma que el
enfoque por competencias fue eficaz en proporcionar habilidades aplicables a los
contextos cotidianos del estudiantado. Este hallazgo coincide con estudios previos que
destacan la importancia de la relevancia y aplicabilidad de los contenidos
contextualidazados en los programas educativos dirigidos a personas jévenes y adultas
(Merriam y Baumgartner, 2020).

4.2. Apoyos pedagogicos

Los resultados destacaron cuatro aspectos: la implementaciéon del Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA), el acceso a la plataforma virtual, la disponibilidad de
recursos de apoyo y de soporte técnico, y la flexibilidad del programa. La
implementacion del DUA fue descrita como “fundamental” por el personal docente,
ya que “permitié6 que los contenidos fueran accesibles a una poblacién muy diversa,
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con diferentes niveles en el conocimiento tecnologico” (comunicacién personal, 02 de
noviembre de 2023). El estudiantado valoré la posibilidad de acceder a los contenidos
en diferentes formatos (texto, audio, video) y de ajustar las fechas de entrega segun sus
necesidades. “El hecho de que pudiera escuchar y ver los materiales en lugar de solo
leerlos fue muy util para mi, ya que trabajo todo el dia y no siempre tengo tiempo de
sentarme a leer” (comunicaciéon personal, 26 de octubre de 2023). Una persona
estudiante mencioné: “El apoyo del profesor fue muy importante, estuvo la mayor
parte del tiempo disponible para responder las dudas y ayudarnos” (comunicacion
personal, 26 de octubre de 2023). Lo anterior, expone la congruencia del BEE con los
principios de la educacién inclusiva y muestra como el uso del DUA generé un entorno
de aprendizaje flexible, permitiendo al estudiantado continuar con sus estudios a pesar
de las circunstancias personales (Merriam y Baumgartner, 2020).

Sin embargo, algunas personas enfrentaron desafios técnicos al adaptarse a la
plataforma virtual, lo que plantea la necesidad de realizar mejoras en este aspecto. Un
desafio emergente identificado fue la falta de familiaridad con las herramientas
tecnoldgicas: “Al principio, no sabia cémo andar en la plataforma, pero las gufas y los
tutoriales me ayudaron mucho” (comunicacién personal, 23 de noviembre de 2023).
Otra persona participante sefal6: “La platatorma fue dificil de usar al principio, pero
soporte técnico y la profesora me ayudaron a resolver los problemas” (comunicacién
personal, 23 de noviembre de 2023). Lo anterior, revela la diversidad de la poblacion
participante, desde adultos con poca o nula experiencia con el uso de herramientas
digitales, hasta jovenes y adultos con conocimientos previos y experticia en el tema,
que les facilité el proceso de aprendizaje a distancia con un modelo virtual. Este
hallazgo destaca la importancia de un apoyo técnico mas robusto y de un proceso de
induccion, que se empez6 a implementar a partir de la segunda cohorte, que facilite
una experiencia de aprendizaje mas fluida para todos y todas, lo que también refuerza
la relevancia de contar con una estructura clara de los contenidos y estrategias
pedagdgicas efectivas en entornos virtuales (Kitkwood y Price, 2016). Asimismo, la
necesidad de ampliar los horarios de atencién para resolver problemas de manera mas
rapida y eficiente, considerando que existen personas participantes tienen empleos que
les dificultan acceder a la plataforma durante el horario laboral (Anderson & Dron,
2017). A pesar de que la accesibilidad general fue adecuada, algunas personas
estudiantes enfrentaron desafios técnicos iniciales.

4.3. Matricula y permanencia

En la dimensién de matricula y permanencia, se observaron hallazgos importantes en
relacién con la demanda del programa y la efectividad de las estrategias implementadas
para garantizar la finalizacion del proceso educativo. La alta tasa de matricula en las
primeras dos cohortes (7.500 en la primera y 10.000 en la segunda) indica que el
programa ha sido bien recibido por la poblacion meta. Una persona participante
comentd: “El proceso de matricula es facil y muy simple, eso me motivé a inscribirme”
(comunicacién personal, 22 de mayo de 2024). Sin embargo, se identificaron areas de
mejora en la comunicacion y el soporte técnico durante la inscripcion para las personas
con menos experiencia en el uso de plataformas digitales.

Ademas, la estrategia de reincorporacion disefiada para atraer a las personas que habian
abandonado el programa en la primera y segunda cohorte resultéd efectiva. Como se
seflal6 en los grupos focales, el regreso de las personas estudiantes que por distintos
motivos no concluyeron el programa, fue facilitada por el uso de medios de
comunicacién como redes sociales y correos electronicos, permitiendo la reinsercion
de aproximadamente 1.000 estudiantes a la tercera cohorte. “Recibi una notificaciéon
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por correo invitaindome a reincorporarme, me explicaron como inscribirme y
comenzar de nuevo. Fue volver a tener otra oportunidad” (comunicacion personal, 22
de mayo de 2024).

El personal docente subray6 la importancia de mantener una comunicacioén constante
con el estudiantado para fomentar la permanencia. “La retroalimentacion continua y
el apoyo constante que el estudiante se sienta mas seguro y evita que deserte”
(comunicacién personal, 23 de julio de 2024).

Desde la filosofia de la educacién inclusiva, este tipo de estrategias, como la
oportunidad de reinsercién al proyecto educativo, en una cohorte distinta a la inicial,
promueve las posibilidades de éxito, al romper las barreras para el aprendizaje de las
personas participantes. Es decir, la propuesta de BEE promueve la inclusion, mediante
estrategias de acompafiamiento cercano, tomando en cuenta las necesidades de apoyo
y la realidad del estudiantado, ofreciendo una realimentacién y seguimiento de su
avance que permita a las personas estudiantes reflexionar sobre las acciones
desarrolladas y retomar las mismas para concluir las metas propuestas (Moliner y
Fabregat, 2021).

4.4. Cambios trealizados en la implementacion del proyecto educativo
BEE

Con base en los resultados de la evaluacion referentes a la implementacion del BEE,
se identificaron areas de mejora que han sido ajustadas para optimizar el programa:

o Migracion a una plataforma mis accesible: E1 BEE adopt6 la plataforma Moodle,
mejorando asf la accesibilidad y la experiencia de usuario para el estudiantado
y personal docente. Esto ha facilitado una navegaciéon mas intuitiva y una
mayor eficiencia en la gestiéon del aprendizaje en linea.

o Actualizacion y renovacion de los recursos diddcticos: L.os materiales educativos han
sido revisados para incluir mas recursos multimedia y actividades interactivas,
lo que permite una mejor adaptacion a las diferentes formas de aprendizaje y
refuerza el enfoque practico del programa.

o Mejora en la atencion y seguimiento al estudiantado: Se implementaron mecanismos
de atencién sincronica con el personal docente, asi como estrategias de alerta
temprana, que identifican a las personas estudiantes que no han accedido a la
plataforma por mas de dos semanas, permitiendo intervenciones oportunas
para evitar la desercion.

5. Discusion y conclusiones

El analisis de los datos proporcionados por el INEC (2019, 2021, 2024), el PEN (2021)
y el MEP (Convenio MEP-UNED, 2023) revela que las pruebas estandarizadas de
caricter sumativo incrementaron las brechas de acceso a la educacion, afectando de
manera significativa a las poblaciones vulnerables. Estas pruebas, vigentes durante 31
afios, se convirtieron en un obstaculo importante para la obtencién del titulo de
bachillerato, lo que restringié el acceso a oportunidades académicas y laborales. Las
consecuencias fueron tanto académicas como emocionales, laborales y econémicas,
limitando la posibilidad de mejorar la calidad de vida y el desarrollo personal de las
personas afectadas, para un aproximado de 48.000 personas rezagadas por no poder
concluir sus estudios de educacién secundaria, por una o varias pruebas que realizaron
en multiples ocasiones aumentando su frustracion y pérdida de interés en los estudios.
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Durante este periodo, a pesar de las multiples alternativas educativas para concluir la
secundaria en Costa Rica, la mayoria de ellas presentaban limitaciones de accesibilidad,
geografia y horarios, ademas de tener un enfoque academicista y requisitos de pruebas.
Estas alternativas no lograron cerrar las brechas, dejando a una gran parte de la
poblacién sin una oportunidad real de inclusién educativa. Es decir; los diferentes
formatos segufan incluyendo una prueba tradicional para aprobar, exponiendo a las
personas participantes a una continua frustracién y desmotivacion por los desafios
seflalados anteriormente. Con base en lo que plantea la educacién inclusiva, con el
BEE se buscé adoptar “medidas para asegurar su presencia, su participacion y su éxito
dentro del sistema educativo” (Echeita y Ainscow, 2010) haciendo uso de una
propuesta de aprendizaje flexible que respondiera a las caracteristicas y a la diversidad
del estudiantado meta.

En este contexto, los resultados del Bachillerato para la Empleabilidad y el
Emprendimiento (BEE) ofrecen valiosas lecciones sobre coémo formular y redisefiar
programas educativos inclusivos desde su construccion bajo los fundamentos del
DUA, la flexibilizacién curricular, la accesibilidad geografica y temporal por el respeto
a los tiempos de aprendizaje asincréonico de cada participante que favorecen los
programas de educacion virtual. La experiencia del BEE resalta la importancia de
enfoques educativos flexibles y accesibles, que respondan a las necesidades de la
poblacién adulta en situaciones diversas. Las politicas educativas deben ajustarse a esta
realidad, priorizando la equidad y ofreciendo oportunidades de aprendizaje a lo largo
de la vida. El enfoque del BEE muestra cémo se pueden reducir las brechas educativas
a través de modelos ajustados a las caracteristicas de las personas participantes.
Evidencia de lo anterior, es la matricula masiva que se reflejé y se ha mantenido, con
una primera cohorte de mas de 7.000 personas matriculadas y una segunda Cohorte de
10.000 personas matriculadas, marcando un hito para el pais y validando la necesidad
de que el sistema educativo genere oportunidades educativas inclusivas.

La implementacién del BEE pone de relieve la necesidad de desarrollar ofertas
educativas  disruptivas, innovadoras y flexibles que proporcionen nuevas
oportunidades a quienes ya completaron el plan de estudios de secundaria, pero que
no obtuvieron el titulo debido a las pruebas estandarizadas cuya poblacion en el pais
sobrepasa el millén de personas. El programa rompe con el academicismo tradicional
que se ha perpetuado en el pais por décadas y se enfoca en competencias practicas, lo
que permite una evaluacién auténtica, significativa y aplicable al contexto laboral y
personal de las y los participantes. Aunado con una mayor posibilidad de éxito
académico, otra caracteristica de la educacién inclusiva y que se convierte para esta
poblaciéon en un impulso para continuar estudiando o construyendo nuevas metas
partiendo de esta oportunidad.

El BEE ha respondido eficazmente a la necesidad de abordar el rezago educativo en
Costa Rica y ha mostrado su capacidad para adaptarse y evolucionar a partir de las
experiencias y percepciones de su comunidad educativa. Los ajustes metodoldgicos y
tecnologicos implementados en la segunda oferta, como la migracién a la plataforma
Moodle y la renovaciéon de los recursos didacticos, asi como la estrategia de alerta
temprana para evitar la deserciéon que demuestran un compromiso constante con la
mejora y la inclusion. Estos cambios facilitan el acceso a una educacién adecuada para
cada persona participante, independientemente de su contexto, la edad y las
condiciones personales de la diversidad estudiantil que atiende esta oferta.

Un aspecto distintivo del BEE es su enfoque en el desarrollo de competencias practicas
y socioemocionales, que promueven el emprendimiento y proporcionan a las personas
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participantes herramientas necesarias para enfrentar los retos del dia a dia y el mundo
laboral. La inclusién de estas competencias permite la permanencia de las personas
estudiantes en el programa, ya que les ofrece apoyo tanto en habilidades emocionales
como técnicas, que son insumos importantes para promover paulatinamente sus
posibilidades de inclusién laboral, social, de crecimiento personal y profesional.

Desde la perspectiva de la educacion inclusiva, el BEE destaca por proporcionar una
oportunidad significativa de aprendizaje a personas que anteriormente estaban
excluidas del sistema educativo tradicional o que estaban intentado obtener su titulo
de bachillerato por medio de otras modalidades educativas.

La colaboracién interinstitucional entre la UNED y el MEP ha sido decisiva para que
este programa cumpla con sus objetivos educativos y, ademas, promueva la equidad y
la inclusién social, acorde con lo propuesto en el objetivo 4 de los ODS. Este modelo
de trabajo colaborativo entre instituciones es un ejemplo de como las alianzas
estratégicas en la educacion pueden mejorar significativamente los resultados
educativos y sociales (Schleicher, 2018). La educacién inclusiva precisa del trabajo en
equipo y el desarrollo de colectivos académicos, ademas de un “liderazgo distribuido”,
pues representa el motor para activar la participacion, asi como el pegamento que
puede unir al pafs en torno a un proposito comun. (Echeita y Ainscow, 2010)

Por ultimo, la experiencia del BEE abre nuevas posibilidades para investigaciones
futuras sobre su impacto a mediano y largo plazo. Es esencial realizar estudios
longitudinales que sigan el desarrollo personal y profesional de las personas graduadas
y el impacto en sus familias, ademas de explorar las mejores practicas para replicar este
tipo de programas en otros contextos. También se deben estudiar formas de optimizar
la combinacién de competencias técnicas y socioemocionales para maximizar el éxito
educativo y laboral de las personas participantes.

El Bachillerato para la Empleabilidad y el Emprendimiento de Costa Rica se presenta
como una iniciativa de educacién inclusiva que va mas alldi de lo académico,
contribuyendo al progreso socioeconémico del pafs. El programa ha logrado ofrecer
una solucién accesible, promoviendo habilidades y oportunidades necesarias en el
contexto actual. El enfoque del BEE, que se centra en las necesidades y caracteristicas
diversas de su poblacién, representa un avance importante hacia una educacion mas
equitativa y accesible para todas las personas en Costa Rica, sin importar sus
circunstancias.

Para concluir, se debe trabajar en crear opciones similares para la poblacién adulta que
no ha logrado graduarse en otras de las modalidades tradicionales y cerrar la brecha
entre las personas graduadas de secundaria y las que la dejaron incompleta lo que
aumenta desigualdad social.
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RESUMEN:

Este articulo investiga las innovaciones en sistemas de apoyo para la educacion inclusiva en el contexto
del bachillerato técnico en Contabilidad, centrandose en la metodologia Lesson Study. Nuestro objetivo
principal es analizar el impacto de estas innovaciones en el aprendizaje de los estudiantes y su relevancia
en la formacién integral, particularmente en las operaciones matematicas aplicadas a la Contabilidad.
Hemos explorado y descrito las innovaciones pedagdgicas, evaluado su impacto en el aprendizaje
estudiantil y considerado la percepcion docente. Ademas, evaluamos la sostenibilidad y escalabilidad de
estas innovaciones. Este trabajo se deriva de una tesis de maestria que sent6 las bases para esta
investigaciéon mas amplia. Nuestros hallazgos revelan que la metodologfa Lesson Study es efectiva para
mejorar el pensamiento légico matematico y, por ende, el aprendizaje de los estudiantes en Contabilidad.
Ademis, hemos identificado desafios y soluciones en la ensefianza de matematicas en este contexto.
Este estudio contribuye al conocimiento en educacién inclusiva y ofrece pautas para educadores y
formuladores de politicas interesados en mejorar la calidad de la educacién técnica.
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ABSTRACT:

This article investigates innovations in support systems for inclusive education in the context of
technical high school education in Accounting, with a focus on the Lesson Study methodology. Our
main objective is to analyze the impact of these innovations on student learning and their relevance to
comprehensive education, particularly in mathematical operations applied to Accounting. We have
explored and described pedagogical innovations, assessed their impact on student learning, and
considered teachers' perceptions. Furthermore, we have evaluated the sustainability and scalability of
these innovations. This work is derived from a mastet's thesis that laid the groundwork for this broader
research. Our findings reveal that the Lesson Study methodology is effective in improving mathematical
logical thinking and, consequently, student learning in Accounting. Additionally, we have identified
challenges and solutions in mathematics teaching in this context. This study contributes to the
knowledge of inclusive education and provides guidance for educators and policymakers interested in
improving the quality of technical education.
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1. Introduccion

A El presente articulo cientifico tiene como objetivo investigar y presentar las
innovaciones en sistemas de apoyo para una educacién inclusiva, centrandose en la
implementacién y evaluaciéon de la metodologia Lesson Study en el contexto de la
educacion en bachillerato técnico en Contabilidad en la unidad educativa “Nelson
Ortiz Stefanuto” en Esmeraldas, Ecuador. A lo largo de esta introduccion, se
contextualizara la relevancia y la justificacion de esta investigacién, que surge como
una extension de la tesis titulada Propuesta metodoligica relacionada con la Lesson Study para
el desarrollo del pensamiento ligico matemdtico presentada en la obtencién del titulo de
Magister en Pedagogia con Mencién en Educacion Técnica y Tecnologica.

La educacion inclusiva es un enfoque que busca garantizar igualdad de oportunidades
en la educacién para todos los estudiantes, independientemente de sus diferencias. Este
enfoque es particularmente relevante en el contexto de la educaciéon técnica en
Contabilidad, donde los desafios especificos en la comprension y aplicacion de las
operaciones matematicas pueden influir en el aprendizaje de los estudiantes. La
ensefanza de las matematicas, especialmente en entornos técnicos, requiere estrategias
pedagdgicas efectivas que promuevan un pensamiento légico matematico solido.

En este sentido, la metodologia Lesson Study se presenta como una innovacion
pedagogica y metodologica que busca mejorar la calidad de la educacion a través de la
colaboraciéon docente y la reflexién constante sobre la practica educativa. En este
articulo, exploraremos cé6mo la Lesson Study se ha aplicado en el bachillerato técnico
en Contabilidad, con un enfoque en la mejora del pensamiento légico matematico de
los estudiantes.

Los objetivos especificos de esta investigacion abarcan desde la exploracion de estas
innovaciones hasta la evaluaciéon de su impacto en el aprendizaje estudiantil y la
percepcion de los docentes. También se aborda la sostenibilidad y la escalabilidad de
estas innovaciones, con la intenciéon de contribuir al conocimiento en el campo de la
educacion inclusiva.

Es fundamental destacar que este articulo se deriva de una tesis de maestria que ya ha
sentado las bases para el estudio y analisis de la Lesson Study como una propuesta
metodolégica. En este sentido, el presente articulo representa un paso adicional en la
investigacion, ampliando su alcance y profundizando en el analisis de las innovaciones
en sistemas de apoyo para la educacién inclusiva.

La relevancia de esta investigacién radica en su capacidad para contribuir al
mejoramiento de la educacién en contextos técnicos y especificos como la
Contabilidad, al tiempo que aporta al conocimiento en el campo de la educacion
inclusiva y las estrategias pedagdgicas innovadoras. Los resultados de esta investigacion
pueden servir de referencia para educadores, instituciones educativas y responsables
de politicas educativas interesados en fomentar un aprendizaje inclusivo y efectivo en
matematicas, con un enfoque particular en la formacién integral de los estudiantes en
el bachillerato técnico en Contabilidad.

2. Revision de la Literatura

La metodologia Lesson Study (LS) ha ganado relevancia como un enfoque
colaborativo para mejorar la ensefianza y el aprendizaje, especialmente en la formacion
docente inicial y continua. Su origen en Japon y su posterior expansion a nivel
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internacional han consolidado esta herramienta como una estrategia clave para el
desarrollo profesional docente, al fomentar la reflexion critica y la experimentacion en
el aula.

El Lesson Study se centra en la mejora de la ensefianza a través de la observacion,
reflexion y colaboraciéon entre docentes. Segun Soto Goémez y cols. (2019), este
enfoque facilita un replanteamiento de las creencias pedagogicas, promoviendo una
cultura colaborativa que fortalece tanto el conocimiento teérico como la practica
pedagdgica. La metodologia del LS permite que los docentes disefien y ajusten
lecciones en funcion de las necesidades del alumnado, siendo esencial el
acompafiamiento y tutoria en el proceso formativo. Aunque el proceso inicial puede
ser desafiante, la implementacién adecuada del LS tiene un impacto significativo en la
ensefanza, al fomentar la innovacién y mejora continua en las practicas educativas.

Hummes y cols. (2020) destacan el uso del Lesson Study en la ensefianza de las
matematicas, integrando los Criterios de Idoneidad Didactica (CI), especialmente los
aspectos cognitivos e interaccionales. Estos estudios subrayan que los docentes, al
trabajar en colaboracion, pueden identificar y abordar aspectos que no siempre son
explicitos en su formacion inicial, lo que permite la mejora continua en la ensefianza.
Asi, el LS refuerza la idea de que la colaboraciéon docente es fundamental para el
desarrollo profesional y la optimizacion de las practicas pedagogicas.

La educacion inclusiva ha sido otro campo en el que la metodologia del Lesson Study
ha demostrado ser efectiva. Simoén y cols. (2018) senalan que la investigacién-accion
colaborativa basada en el LS promueve la inclusién al incorporar las voces de los
estudiantes en la planificacién y ejecucion de las clases. Escuchar a los estudiantes
permite adaptar la ensefianza a sus necesidades, creando un entorno mas inclusivo.
Este estudio resalta que la reflexién conjunta entre docentes y el enfoque colaborativo
son esenciales para superar barreras estructurales y mejorar las estrategias inclusivas.

Por otro lado, Calvo Salvador y cols. (2021) destacan el rol activo que los estudiantes
pueden asumir en la educacién universitaria a través del Lesson Study. En su
investigacion, los estudiantes actian como ‘“amigos criticos”; lo que les permite
reflexionar sobre su propio aprendizaje y contribuir de manera significativa al proceso
educativo. Este modelo de participacion activa promueve un aprendizaje mas
profundo y una mejor integracién entre teorfa y practica, tanto para estudiantes como
para docentes, generando una retroalimentaciéon continua y un didlogo enriquecedor
en el aula.

Braga Blanco y cols. (2018) abordan cémo el discurso docente puede evolucionar a
través de la implementacion del Lesson Study. Inicialmente, los estudiantes pueden no
percibir el valor formativo de las actividades practicas, pero la reflexion colaborativa
que propone el LS ayuda a los docentes a adaptar sus practicas para fomentar un
aprendizaje mas significativo. Este estudio sugiere que, cuando los estudiantes
participan activamente en proyectos que responden a necesidades sociales reales, el
aprendizaje se vuelve mas relevante y la conexion entre teorfa y practica se fortalece.
El enfoque en la creaciéon conjunta de proyectos, apoyado por metodologias como el
Aprendizaje Servicio (APS), demuestra ser un medio eficaz para consolidar la
ensefanza.

Asimismo, Cifuentes Garzon (2021) refuerza la importancia del LS en la planificacion
educativa, especialmente en contextos desafiantes, como el sector publico. Aunque la
falta de recursos y la limitada comunicacion entre colegas son barreras comunes, el LS
ha mostrado ser una herramienta poderosa para mejorar la dinamica en el aula y la
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participacion estudiantil. Los docentes logran reflexionar sobre sus practicas y hacer
ajustes basados en la observacion y retroalimentaciéon de sus compafieros, lo que, si
bien no siempre se traduce en una mejora directa del aprendizaje, si genera cambios
positivos en la interaccién docente-estudiante.

La implementacién de metodologfas innovadoras como el Lesson Study en la
educacién superior ha sido destacada por varios autores. Rio Fernandez (2021) analiza
su uso en la Universidad Nacional de Educacién de Ecuador (UNAE), donde la
investigacién-accion ha sido clave para mejorar la practica docente mediante la
observacién y analisis colaborativo. El uso de herramientas como listas de cotejo y
grabaciones de video ha permitido una revisiéon profunda de la ensefianza, mostrando
que el LS es una metodologfa eficaz no solo para mejorar la ensefianza de matematicas,
sino también para generar cambios significativos en la pedagogia de diversas
disciplinas.

Font y cols. (2023) amplian este analisis al destacar la combinacién del LS con los
Criterios de Idoneidad Didactica como un enfoque riguroso para evaluar la efectividad
de la enseflanza. Esta combinacién permite una reflexién mas profunda sobre las
practicas pedagogicas y ayuda a los docentes a identificar areas de mejora de manera
mas precisa. Los estudios muestran que la colaboracion docente es fundamental para
el éxito de estas metodologias, especialmente en la ensefianza de matematicas en
contextos internacionales como Ecuador y Espafia.

Sin embargo, la resistencia al cambio por parte de los docentes puede limitar la
adopcion del Lesson Study. Pefia Trapero e Pérez Gémez (2019) estudian como las
actitudes subjetivas de los profesores influyen en su capacidad de adaptarse a nuevas
metodologfas pedagdgicas. Su investigacion sugiere que aquellos docentes que
muestran una actitud de curiosidad y compromiso son mas propensos a superar las
resistencias iniciales y aprovechar los beneficios del LS. Este hallazgo pone de relieve
la importancia de abordar no solo los aspectos técnicos de la formacién, sino también
las disposiciones emocionales y actitudinales que influyen en la adopciéon de nuevas
practicas.

Rodriguez Mufiiz y cols. (2023) ofrecen un ejemplo de éxito a gran escala al
implementar un programa de formacién continua basado en el Lesson Study para
profesores de matematicas en la Escuela Andorrana. Su investigacion demuestra que
el LS no solo es aplicable en contextos reducidos, sino que también puede ser efectivo
a nivel institucional, generando cambios significativos en la formacién y practica
docente. Este estudio subraya el impacto positivo del LS en la diversificacién de las
estrategias de ensefanza y en la mejora de la comunicacion efectiva en el aula.

De manera similar, Rodriguez Robles y Soto Gémez (2020) exploran cémo el LS puede
integrarse en la formacion inicial de docentes, particularmente en el contexto del
Practicum y los Trabajos de Fin de Grado. Las fases del LS, como la observacion y la
evaluacion colaborativa de lecciones, resultan esenciales para que los futuros maestros
desarrollen habilidades pedagdgicas efectivas desde una etapa temprana de su
formacion.

Ademas, Hervas (2023) muestra cémo la Lesson Study puede adaptarse incluso a
campos no tradicionales, como la formacién en ciencias de la salud. Esta metodologia
ha demostrado ser eficaz para mejorar las competencias pedagogicas de los educadores
en este campo, lo que refuerza su versatilidad y capacidad de adaptarse a diferentes
disciplinas y necesidades formativas.
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En el contexto de la educacion virtual, Sumba Arévalo (2022) identifica los desafios
que los docentes enfrentan al adaptar el LS a un entorno digital. Las preocupaciones
principales se centran en cémo mantener la calidad de la ensefianza y la interacciéon en
un formato en linea, destacando la necesidad de formacién continua que combine el
conocimiento tedrico con habilidades practicas. Este estudio es crucial para disefiar
programas de formacion docente que respondan a los desafios de la educacion a
distancia.

La revision de literatura demuestra que la metodologia Lesson Study (LS) ha tenido un
impacto significativo en la innovacién educativa, especialmente en el desarrollo
profesional docente y la mejora de practicas inclusivas. Al promover la colaboracién,
reflexién critica y retroalimentaciéon continua, el LS permite adaptar las estrategias
pedagdgicas a las necesidades diversas del alumnado, facilitando un entorno mas
inclusivo. Los estudios revisados resaltan como el enfoque colaborativo de LS no solo
optimiza la enseflanza en diferentes contextos, desde la educacién basica hasta la
universitaria, sino que también fomenta una mayor participacion estudiantil y un
aprendizaje mas significativo, lo cual resulta esencial para construir sistemas de apoyo
efectivos en una educacién inclusiva.

3. Enfoque Metodologico

La investigacion se bas6 en un enfoque de metodologia mixta, que combiné elementos
cualitativos y cuantitativos. Esta combinaciéon permitié abordar de manera integral la
problematica del desarrollo del pensamiento légico matematico en los estudiantes de
primer afio de bachillerato técnico en la Figura Profesional Contabilidad de la unidad
educativa “Nelson Ortiz Stefanuto”.

Variables: Las variables de estudio abarcaban diversos aspectos clave, entre los que se
inclufan las estrategias pedagogicas empleadas en la implementacién de la propuesta
metodolégica, las percepciones tanto de los docentes como de los estudiantes respecto
a esta, las evaluaciones realizadas antes y después de la intervencién para medir el
rendimiento académico de los estudiantes, asi como las dinamicas observadas en el
aula durante dicho proceso. De manera complementaria, las categorias de analisis se
centraron en las percepciones de los docentes y estudiantes sobre la propuesta
metodolégica, el impacto generado en el rendimiento académico, las estrategias
pedagdgicas aplicadas y las dindmicas que tuvieron lugar en el aula durante la
implementacién. Esta organizaciéon permitié un enfoque integral que conectaba las
variables con los aspectos mas relevantes del estudio, asegurando un analisis riguroso
y significativo.

Muestra y muestreo: La muestra consistié en la totalidad de la poblacion estudiantil
del primer afio de bachillerato técnico en la Figura Profesional Contabilidad,
conformada por (49 alumnos), junto con los docentes responsables de las asignaturas
de Matematicas y Contabilidad, un total de (4 profesores). Esta decisién de equiparar
la muestra con la poblaciéon se fundamenté en la necesidad de obtener una perspectiva
integral y representativa que garantizara la validez de los resultados. En cuanto a los
participantes, ademas de los estudiantes y docentes mencionados, se consideraron las
autoridades educativas de la unidad educativa “Nelson Ortiz Stefanuto”, cuyo
involucramiento proporcioné un marco institucional adecuado para el desarrollo de
este estudio. La inclusién de todos los actores relevantes asegura una comprension
holistica de las dinamicas pedagdgicas y académicas propias del contexto evaluado.
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Instrumentos de obtencion de informacion: Se emplearon observacion directa en
el aula, entrevistas individuales con docentes, grupos focales con docentes y
autoridades, y evaluaciones pre y post intervenciéon como instrumentos para recopilar
informacioén cualitativa y cuantitativa.

Trabajo de campo: El trabajo de campo consistié en la implementacion de la
propuesta metodologica basada en la Lesson Study, incluyendo la planificacion,
ejecucion y evaluacion de lecciones de matematicas disefiadas para mejorar el
pensamiento 16gico matematico.

Analisis de datos: Para el anilisis de datos cualitativos, se utilizO el software
MAXQDA, especializado en el analisis cualitativo. Se aplic el analisis de contenido
para identificar patrones y tematicas emergentes. Para los datos cuantitativos, se
utilizaron herramientas estadisticas descriptivas para evaluar el rendimiento académico
de los estudiantes.

4. Resultados

Se presentan los resultados de la observacion dirigida a estudiantes, disefiada para
evaluar las habilidades matematicas y el pensamiento logico de los estudiantes de
primer afio de bachillerato en el ambito contable. Estos resultados son esenciales para
comprender la base de conocimientos de los estudiantes y las areas de mejora en el
desarrollo de competencias matematicas. La recopilacion de datos se realiz6 mediante
nueve preguntas cuidadosamente disefiadas y validadas por expertos en educacion
matematica. El Cuadro 1 integra todos los resultados obtenidos en estas nueve
preguntas, destacando los porcentajes de respuestas afirmativas y negativas.

Cuadro 1
Resultados de Ia observacion dirigida a estudiantes
0 0
Pregunta Descripcién Yo respuestas Yo respuestas
afirmativas negativas
1 Apllcaclog de operaciones matematicas en 6327 36,73
contabilidad
2 Uso correcto de la coma para separar decimales 79,59 20,41
3 Escritura correcta de cantidades numéricas en 69,39 30,61
centenas
Escritura correcta de cantidades numéricas de mil 79,59 20,41
5 Escritura correcta de cantidades numéricas de millon 63,27 36,73
6 Reah.zaclon de operaciones de suma de hasta seis 83,67 16,33
cifras
7 Lectura correcta de cantidades 79,59 20,41
3 Capgc1c.lad de ubicar cantidades correctas en el libro 57.14 42,86
diario contable
9 Aplicacién correcta de sumas y restas con dinero 69,39 30,61

didactico

Nota. Resultado de la investigacion.

El Cuadro 1 proporciona una vision general de las habilidades matematicas de los
estudiantes en relacion con el ambito contable y servira como base para la formulacion
de estrategias pedagogicas efectivas que aborden los desafios identificados.
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4.1. Resultados de Ia Ficha de Entrevista Dirigida a Docentes

En esta seccion se presentan los resultados obtenidos a partir de la Ficha de Entrevista
Dirigida a Docentes, una herramienta fundamental para comprender las percepciones
y actitudes de los docentes en relacién con la ensefianza de las operaciones matematicas
a estudiantes de primer afio de bachillerato en el ambito contable. Estos resultados son
cruciales para identificar desafios, estrategias efectivas y la disposicion de los docentes
a explorar nuevas metodologias, como la técnica de Lesson Study, que promueven la
mejora continua en la ensefianza. En el Cuadro 2 se presentan los principales hallazgos:

Cuadro 2

Resultados de Ia Ficha de Entrevista Ditigida a Docentes

Pregunta Descripcion Respuestas
Problemas en comprensién y aplicacion de
Dificultades al trabajar con operaciones matematicas, carencia de
1 estudiantes de primer afio de pensamiento logico, falta de motivacién de los
bachillerato en la asignatura. estudiantes, dificultades para relacionar
matematicas con la vida diaria.
5 Estrategias utilizadas para la Ejemplos practicos, tecnologia educativa,
ensefianza de la asignatura. metodologias activas, colaboracién entre pares.
3 Estrategias mas efectivas en la Ejemplos practicos, colaboracion entre pares, uso
ensefianza de la asignatura. de tecnologfa, resolucién de problemas.
4 Disposicion a aplicar una nueva Actitud positiva hacia la adopcién de nuevas
metodologia en la ensefianza. metodologias.
5 Conocimiento sobre la estrategia ~ Niveles variables de conocimiento, algunos
Lesson Study. docentes familiarizados, otros no.
Disposicién a recibir . .. . L
posiclo! , . Actitud positiva hacia la capacitacién en Lesson
6 capacitacion relacionada con
Study.
Lesson Study.
Disposicién a aplicar Lesson . .. . . .,
p p Actitud positiva y abierta hacia la aplicacion de
7 Study en el proceso de
’, o Lesson Study.
enseflanza y aprendizaje.
8 Recomendacion de Lesson Study — Disposicion a recomendar Lesson Study a docentes
a colegas de otras asignaturas. de otras asignaturas.
Percepcion sobre el impacto del
9 intercambio de ideas entre Creencia en el impacto positivo del intercambio de

docentes en el aprendizaje de
los estudiantes.

ideas en el aprendizaje de los estudiantes.

Nota. Resultado de la investigacion.

Estos resultados muestran la disposicién de los docentes a abordar las dificultades
identificadas en la ensefianza de operaciones matematicas, asi como su interés en
explorar la metodologia de Lesson Study como una via para la mejora continua en el
proceso educativo. Estos hallazgos servirain como base para la formulaciéon de
estrategias pedagogicas colaborativas y efectivas en el contexto de la educacion
matematica en el ambito contable.

4.2. Resultados del Focus Group para Docentes y Autoridades

En esta seccion, presentamos los resultados obtenidos a partir del Focus Group para
Docentes y Autoridades, un enfoque colaborativo que reunié a actores clave del
entorno educativo para discutir temas relacionados con la ensefianza de las
matematicas a estudiantes de primer ano de bachillerato en el ambito contable. Las
percepciones, actitudes y sugerencias de los participantes desempefian un papel crucial
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en la formulaciéon de una propuesta didactica innovadora que aborde los desafios del
aprendizaje de las matematicas. En el Cuadro 3 se presentan los principales hallazgos:

Cuadro 3

Resultados del Focus Group para Docentes y Autoridades

Pregunta Descripciéon Respuestas
Percepcion sobre el trabajo . . .
. Reconocimiento de la importancia de la

colaborativo entre docentes como y
1 . o colaboracion entre docentes para abordar el

respuesta al bajo rendimiento en . . L

L bajo rendimiento en matematicas.
matematicas.
Diversidad de factores identificados, incluyendo

5 Factores que influyen en el comprension de conceptos, practica

aprendizaje de las matematicas.

constante, actitudes hacia las matematicas y la
interaccién en clase.

Disposicién al trabajo colaborativo
3 para abordar la comprension de
las matematicas en los estudiantes.

Reconocimiento de la importancia del trabajo
colaborativo y la planificaciéon conjunta.

Disposicion a considerar una nueva
metodologfa para abordar

Disposicién positiva a considerar una nueva

4 .. metodologia para abordar problemas de
problemas de aprendizaje de yogla b carp
L aprendizaje en matematicas.
matematicas.
. Falta de familiaridad con Lesson Study, con un
5 Conocimiento sobre Lesson Study. ¥

docente como excepcion.

Opinién sobre si Lesson Study
6 ayudaria a mejorar el aprendizaje
de las matematicas.

Percepcion positiva sobre la posibilidad de que
Lesson Study mejore el aprendizaje de las
matematicas.

Sugerencia de Lesson Study a
docentes de todas las asignaturas.

Disposicion a sugerir Lesson Study a docentes
de todas las asignaturas.

Disposicion a aportar recursos
8 didacticos para implementar
Lesson Study.

Disposicién positiva a aportar recursos
didacticos para la implementacién de Lesson
Study.

Nota. Resultado de la investigacion.

Estos resultados revelan la disposicion de los participantes a abordar los desafios en la
enseflanza de las matematicas y su apertura a la exploracion de metodologias
innovadoras como Lesson Study. Las opiniones compartidas en el focus group
destacan la importancia de la colaboraciéon entre docentes y la necesidad de recursos
adecuados para mejorar el proceso de ensefianza. Estos hallazgos enriquecen la
propuesta metodologica diseniada para promover el desarrollo del pensamiento logico
matematico en los estudiantes y refuerzan la importancia de la colaboraciéon en la
mejora de la educacion matematica.

5. Discusion

La discusion de resultados revela el éxito de la propuesta pedagdgica basada en Lesson
Study en el contexto del bachillerato técnico en Contabilidad en la unidad educativa
“Nelson Ortiz Stefanuto” en Esmeraldas, Ecuador. Los resultados son alentadores en
varias dimensiones clave:

1. Aprendizaje estudiantil: La propuesta demostré su capacidad para mejorar el
rendimiento de los estudiantes en operaciones matematicas y contabilidad. Los
estudiantes mostraron un mayor entendimiento y aplicaciéon de conceptos en
contextos contables. Esto indica que la propuesta ha sido efectiva para abordar
las dificultades conceptuales que los estudiantes enfrentaban previamente.
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2. Percepcion docente: 1.a mayoria de los docentes expresaron satisfaccion con la
propuesta y reconocieron su impacto positivo en el aprendizaje de los
estudiantes. Valoraron especialmente la colaboraciéon entre docentes y la
utilidad de la metodologia Lesson Study. Sin embargo, la identificacién de
oportunidades para mejorar la integracion de recursos didacticos sugiere que
la propuesta aun puede perfeccionarse.

3. Sostenibilidad y escalabilidad- 1.os resultados indican que la propuesta es sostenible
a largo plazo y tiene potencial para ser escalada a otros niveles educativos y
contextos similares. Esto se debe a la disposicion de los docentes a continuar
utilizando Lesson Study y a su adaptaciéon a diferentes situaciones. La
colaboracién con las autoridades educativas fortalece la sostenibilidad de la
propuesta.

4. Contexto educativo: La unidad educativa “Nelson Ortiz Stefanuto” se encuentra
en un contexto en el que los desafios en el aprendizaje de las matematicas son
comunes, especialmente en lo que respecta a su aplicacion en el campo de la
Contabilidad. Los resultados demuestran que la metodologia Lesson Study ha
sido especialmente efectiva para abordar estas dificultades especificas.

5. Relevancia de la propuesta: 1.a relevancia de esta propuesta radica en su capacidad
para mejorar la comprension de las operaciones matematicas en un contexto
practico y aplicado, es decir, en la Contabilidad. Esto es esencial ya que estas
habilidades son fundamentales para la formacion de los estudiantes y su futura
carrera en el campo contable. La propuesta no solo se enfoca en la teoria
matematica, sino en su aplicacién en situaciones reales.

0. Impacto en el aprendizaje estudiantil: 1os resultados positivos en el rendimiento
estudiantil son indicativos de que la propuesta ha logrado cerrar brechas en el
aprendizaje. Los estudiantes han demostrado una mayor comprension de
conceptos y una aplicaciéon mas efectiva de las operaciones matematicas en el
contexto de la Contabilidad. Esto no solo les brinda un mejor desempeno
académico, sino también habilidades practicas que son directamente relevantes
para su futura carrera.

7. Colaboracion docente: La colaboracion entre docentes es un aspecto clave de la
metodologia Lesson Study. En este contexto, los docentes han trabajado juntos
para identificar desafios, adaptar estrategias pedagodgicas y mejorar la
ensefianza. Esto ha fomentado un ambiente de aprendizaje colaborativo y ha
demostrado ser eficaz para abordar las dificultades conceptuales en las
matematicas.

8. Sostenibilidad y escalabilidad: 1.a propuesta no solo ha demostrado ser efectiva,
sino que también es sostenible a largo plazo y puede escalarse a otros niveles
educativos. La disposicion de los docentes a continuar utilizando Lesson Study
y a adaptar la metodologia a diferentes contextos fortalece su sostenibilidad.
Ademas, la colaboracion con las autoridades educativas allana el camino para
su posible expansion a otras instituciones.

Estos hallazgos respaldan la efectividad de la propuesta pedagogica como un enfoque
colaborativo y efectivo para mejorar el aprendizaje de las matematicas y su aplicacion
en el contexto contable. También destaca su relevancia como una practica pedagogica
innovadora que puede ser replicada en otros contextos educativos.
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Para futuras investigaciones, es importante considerar la posibilidad de realizar un
seguimiento a mas largo plazo de los efectos de la propuesta en el rendimiento
académico de los estudiantes. Ademas, la continua formacién y apoyo a los docentes,
as{ como la expansion de la propuesta a otros niveles educativos, podrian ser areas de
interés para investigaciones adicionales.

6. Conclusiones

El objetivo general de este articulo cientifico se centrd en investigar y presentar las
innovaciones en sistemas de apoyo para una educacién inclusiva, con un enfoque en
la metodologia Lesson Study aplicada al bachillerato técnico en Contabilidad. A través
de la exploracion de los objetivos especificos, hemos alcanzado conclusiones
significativas que destacan la importancia y el impacto de estas innovaciones en el
aprendizaje y desarrollo de los estudiantes, asi como en la mejora de la formacion
integral. En resumen, este estudio demuestra que las innovaciones en sistemas de
apoyo, especialmente la metodologia Lesson Study, son efectivas en la educacion
inclusiva y benefician tanto a estudiantes como a docentes.

La investigacion y descripcion de las innovaciones pedagdgicas y metodologicas, como
la metodologia Lesson Study, han revelado su importancia en la mejora del
pensamiento légico matematico en el bachillerato técnico en Contabilidad. Esta
metodologia fomenta una ensefianza mas colaborativa y orientada al estudiante, lo que
resulta en una mayor comprension y aplicabilidad de conceptos matematicos en un
contexto contable.

La medicién y analisis del impacto de las innovaciones en el aprendizaje de los
estudiantes han confirmado que estas mejoran significativamente la capacidad de los
estudiantes para comprender y aplicar operaciones matematicas en la Contabilidad. La
metodologia Lesson Study ha demostrado ser una herramienta valiosa para abordar
desafios conceptuales y motivacionales.

La percepcion de los docentes en relacion con la implementacion de las innovaciones
ha sido fundamental. LLa disposicién de los docentes hacia la colaboraciéon docente y la
identificacion de dificultades en la ensefianza de las matematicas, abordadas a través
de Lesson Study, han sido factores determinantes en el éxito de esta iniciativa.

La evaluacion de la sostenibilidad y escalabilidad ha arrojado resultados alentadores.
La propuesta basada en Lesson Study tiene el potencial de perdurar a largo plazo y ser
implementada en otros niveles educativos y contextos similares, lo que demuestra su
viabilidad a largo plazo.

Este estudio ha proporcionado una contribucion significativa al conocimiento en el
campo de la educacion inclusiva al destacar como las innovaciones en sistemas de
apoyo, especialmente la metodologfa Lesson Study, son efectivas para abordar desatios
de aprendizaje en matematicas y mejorar la formacion de los estudiantes en contextos
técnicos y especificos como la Contabilidad. La metodologia Lesson Study se presenta
como una valiosa herramienta para la mejora de la educacion inclusiva.
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1. Introduccion

Los seres humanos son diferentes e indeterminados al nacer, sin embargo, todos
cuentan con un potencial y/o con cualidades latentes en diferentes areas, las cuales
pueden ser desarrolladas a lo largo de la vida, a través de la experiencia e interaccion
con otras personas (Gagné, 2015). En este sentido, al potencial individual en algunas
de las areas del desarrollo se le denomina “dotacién” (Navarro-Saldana, Flores-Oyarzo
etal., 2022), mientras que al desempeno sobresaliente se le denomina “talento”, siendo
este la manifestaciéon plena del potencial de la persona (Rodriguez, 2016; Valadez y
Avalos, 2010). En el ambito intelectual puede existir un potencial superior latente, pero
esto no implica necesariamente una expresion de talento cognitivo/académico o un
desempefio superior a la media, pues el comportamiento y los procesos mentales se
van construyendo mediante un conjunto de cambios en el desarrollo, en los cuales
interactian factores biolégicos, psicolégicos y ambientales (Garcia-Ron y Sierra-
Vasquez, 2011). De acuerdo con lo anterior, el aprendizaje se entiende como aquellos
cambios relativamente permanentes en el comportamiento y/o en los procesos
mentales, que son atribuibles a la experiencia y no a la maduraciéon biolégica (Myers y
Dewall, 2020). Por lo tanto, enriquecer el aprendizaje con oportunidades educativas
adecuadas es una accién fundamental para que las personas puedan transformarse y
alcanzar su maximo potencial (Zimmerman y Martinez-Pons, 1990).

Resultados escolares de estudiantes dotados o con altas capacidades de la region del
Biobio, Chile, muestran que, si bien la mayoria de ellos presenta un desempefio
académico escolar sobresaliente al ingresar a un programa de enriquecimiento
extracurricular, existe un 15% que, por diferentes razones, tiene un desempeno igual
al promedio o incluso inferior al promedio de su curso (Navarro-Saldafia, Flores-
Oyarzo et al., 2022). Las investigaciones muestran, por una parte, que las personas con
altas capacidades presentan necesidades educativas especiales en el ambito cognitivo,
afectivo y sociomoral que de no ser atendidas interfieren con la expresion de su
potencial en desempefio sobresaliente (White y Batty, 2011; White et al., 2012) y, por
otra, que para el éxito académico es fundamental la activaciéon de estrategias de
aprendizaje adecuadas, las que a su vez dependerian de factores cognitivos, afectivos,
conductuales y contextuales que facilitan la autorregulacion (Kim, 2016). En este
contexto, interesa identificar algunos efectos cognitivos, de la participacién de
estudiantes con altas capacidades en una de las opciones de inclusiéon educativa que
existe para ellos en Chile: los programas de enriquecimiento extracurricular a cargo de
universidades. Esto, con la finalidad de utilizar los resultados tanto para fortalecer los
modelos educativos complementarios a la educaciéon regular de estos estudiantes,
como para promoverlos y transferir a la educaciéon regular los componentes que sea
posible (Gagné, 2015; Renzulli y Reis, 2014).

2. Revision de 1a literatura

2.1. Alta Capacidad Intelectual, Dotacion y Talento: una delimitacion
conceptual

A lo largo del tiempo, la investigacion psicolégica ha explorado la inteligencia, pero
ain no cuenta con un modelo teérico unificado para referirse a personas con un
desempeno intelectual superior. Este estudio sigue la perspectiva de Gagné (2015)
sobre la Alta Capacidad Intelectual, quien propone esta compuesta de dos elementos:
Dotacién y Talento. Dotacion se relaciona con las caracteristicas naturales de una
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persona, mientras que Talento se refiere a su expresion en un campo especifico con
un desempefio excepcional (Rodriguez, 2016; Valadez y Avalos, 2010). Este estudio
utiliza el concepto de Alta Dotacién Intelectual (desde ahora, ADI) como equivalente
al de Dotacion y al de Altas capacidades.

La ADI se entiende como una aptitud intelectual que supera al 90 % de la poblacion
de edad similar, con necesidades educativas especiales que, una vez atendidas, pueden
convertirse en Talento o desempefio sobresaliente (Navarro-Saldana, Flores-Oyarzo
et al, 2022). La ADI hace referencia a la Presencia de capacidades o aptitudes
intelectuales que se expresan de manera espontanea y sin entrenamiento previo,
constituyéndose como un potencial intelectual superior al 90 % de la poblacion del
mismo rango etario y que, en tanto potencial, requiere que la persona se comprometa
en el aprendizaje, entrenamiento y practica sistematica para transformarlo en
desempefio sobresaliente o talento académico (Navarro-Saldafia, Flores-Oyarzo et al.,
2022). En otras palabras, la ADI dota al estudiante de potencial para tener un
desempeno sobresaliente en actividades académicas, el cual se expresara en la medida
en que sus necesidades educativas y socioafectivas sean atendidas, y esté en interaccion
con lo que Gagné (2015) denomina catalizadores intrapersonales y ambientales, que
movilicen su motivacion, esfuerzo y perseverancia. Desde esta vision, la educacion de
estudiantes con ADI debiera contemplar resultados de aprendizaje disciplinares,
socioafectivos y transversales.

2.2. Caracteristicas cognitivas de nifios, niias y adolescentes con ADI

Segin el metaanalisis de Gémez (2020), se destacan diferencias neurobioldgicas
fundamentales entre nifios con Alta Dotacion Intelectual y sus pares sin ADI. Estas
diferencias incluyen la influencia genética y ambiental en la expresion de la inteligencia,
una mayor plasticidad neuronal en la infancia temprana, mayor velocidad de
procesamiento, mayor interaccion con el entorno, sensibilidad a las recompensas y un
mayor interés por las tareas. En coherencia con lo planteado por Garcia-Ron y Sierra-
Vasquez (2011) se puede plantear que de igual manera que otras caracteristicas
excepcionales, la ADI plantea importantes exigencias a las familias y a la escuela;
involucra riesgos de estrés psicosocial a las personas que la presentan, riesgo de
aislamiento e incumplimiento de posibles logros, pues conlleva necesidades educativas
especiales que no siempre se atienden en las escuelas; sin embargo a diferencia de otras
excepcionalidades, tiene mejor prondstico de las consecuencias para la vida tanto de
los estudiantes como de sus familias.

Asi, para aprovechar las ventajas neurobioldgicas y promover un desarrollo integral en
areas adicionales, es esencial la intervencion para satisfacer las necesidades educativas
especiales de los estudiantes con ADI; esto les permite alcanzar un desempefio
sobresaliente y desarrollar su talento académico. Algunos estudios sugieren que si estas
necesidades educativas especiales no se atienden, la alta capacidad intelectual puede
conllevar desventajas, como la propension al consumo de sustancias legales e ilegales
y la tendencia a experimentar problemas socioemocionales o de salud mental (Batty et
al., 2008; Eren et al., 2018; Francis et al., 2015; Kanazawa y Hellberg, 2010; Navarro-
Saldafa, Gaete-Cser et al., 2022; Williams y Hagger-Johnson, 2017; White y Batty,
2011; White et al.,, 2012). En relacién con lo anterior, destaca la importancia del
enriquecimiento de las oportunidades educativas para estudiantes con ADI, ya sean
curriculares o extracurriculares y la necesidad de estudiar de manera empirica su
efectividad, impacto y percepcion por parte de sus participantes. Ademas, atendiendo
a que Zimmerman y Martinez-Pons (1990) plantean que las personas con altas
capacidades tendrian los recursos para aprender estrategias de autorregulacién del
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aprendizaje, pudiendo lograr con ello un mayor sentimiento de autoeficacia en la tarea
y motivaciéon intrinseca, se podria sostener que es necesario proveetrles de
oportunidades educativas para aprender a autorregular su aprendizaje.

2.3. Programas Dirigidos a Estudiantes con ADI

Segun el metaanalisis de Kim (2010), existen dos tipos de programas para estudiantes
con Alta Dotaciéon Intelectual (ADI): aceleracion y enriquecimiento. El autor compil
y analiz6 investigaciones sobre los efectos académico-cognitivos y socioemocionales
de estos programas en jovenes con ADI, destacando la ventaja de los programas de
enriquecimiento sobre los de aceleracion.

Los programas de aceleracion se centran en avanzar mas rapido o en una edad mas
temprana que sus companeros en el curriculo escolar (Steenbergen-Hu y Moon, 2011).
Aunque fueron los primeros programas para estudiantes con ADI, tienen limitaciones,
como la falta de atencién a aspectos socioemocionales (Kulik, 1992, citado en Kim,
2016). En contraste, los programas de enriquecimiento reinen a jovenes con ADI en
grupos homogéneos y contemplan su desarrollo socioafectivo. El enriquecimiento
educativo alude a un conjunto de acciones sistematicas y ordenadas en un tiempo
definido, que tienen como objetivo que las personas logren cambios permanentes en
comportamientos y/o procesos mentales conducentes a actualizar sus potencialidades
cognitivas, socioafectivas y morales pudiendo implementarse en el curriculum de la
educacion regular o fuera de ella, en cuyo caso se le denomina enriquecimiento
extracurricular (Navarro-Saldana, 2023). Actualmente, en Chile, existen ambos tipos
de enriquecimiento; al menos siete programas de enriquecimiento extracurricular,
complementario al colegio, para estudiantes con ADI y programas de enriquecimiento
curricular en algunas escuelas publicas y colegios privados, destinados a todos sus
estudiantes, incluyendo a quienes tienen ADIL

El programa pionero de enriquecimiento extracurricular surge el afio 2001, en la
Pontificia Universidad Catolica de Chile: Programa Educacional para Nifios con
Talentos Académicos PENTA UC, destinado a atender a estudiantes de 6° basico a 4°
medio, principalmente de escuelas municipales pertenecientes a 21 comunas de la
Region Metropolitana; contempla actividades extracurriculares y de enriquecimiento
que aumentan las aspiraciones y expectativas de rendimiento educacional de los
estudiantes y su disposicion a la aceptacion mutua y trabajo colaborativo,
independiente de las diferencias socioeconémicas y culturales (Arancibia, 2009). Entre
los afios 2003 y 2004, este programa fue transferido a tres universidades: Universidad
Catolica del Norte (Region de Antofagasta), Universidad de Concepcion (Region del
Biobio) y, Universidad de la Frontera (Region de la Araucanfa). Posteriormente, en el
contexto del Programa de promocién de Talentos en Escuelas y Liceos establecido en
Ministerio de Educacion de Chile desde el afio 2007, ingresa a la Pontificia Universidad
Catolica de Valparaiso (Region de Valparaiso), a la Universidad Austral de Chile
(Region de los Rios) y a la Universidad Catdlica del Maule (Region del Maule).

La inequidad y la brecha de género en la educacién es un tema que ha sido estudiado
en diferentes paises; los investigadores han observado por una parte, diferencias en los
resultados de aprendizaje entre estudiantes de familias mas vulnerables y/o entre
estudiantes de colegios publicos y privados (Espinoza-Diaz et al., 2014; Pinto, 2020;
Rogero et al., 2016; Ruiz, 2015; Schmelkes, 2020) y, por otra, promocién de diferencias
de género en el curriculum escolar chileno (Castillo-Sanchez y Gamboa-Araya, 2013;
Vidal-Veliz et al., 2020) y brecha de género en la educacion superior chilena (Colther,
2022). A partir del afio 2008, el Ministerio de Educacién de Chile sostiene que, ademas
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de adquirir los Objetivos de Aprendizaje dispuestos en el curriculum escolar del pais,
es imprescindible que cada uno de los estudiantes aprenda a conseguir mas y nuevos
aprendizajes, contribuyendo incluso en la creacién de nuevos conocimientos
(Ministerio de Educacién, 2018). Con ello, ademas de garantizar el acceso a la
educacién, se busca asegurar la participacién, permanencia y el progreso en las
diferentes etapas que posee el sistema educacional y se plantea el apoyo a los programas
educativos para transformar el potencial de talentos en desempefio destacado. En ese
sentido, Chile avanza hacia una educacién mas inclusiva con un Ministerio de
Educacion que impulsa acciones que fomenten la educacion en todos sus niveles, entre
ellas las que realiza el Programa de Promociéon de Talentos en Escuelas y Liceos, el
cual pretende contribuir con enriquecimiento extracurricular al desarrollo de aquellos
estudiantes que cursan entre 5° afio basico y 4° afio medio y que presentan habilidades
académicas significativamente superiores en relacioén a sus pares, para que cada uno
despliegue al maximo sus distintas potencialidades (Ministerio de Educacion, 2021).

Si bien estos programas han desarrollado sus propios modelos educativos tienen sus
bases en el modelo de Francoise Gagné y/o en el modelo de Joseph Renzulli. Desde
el modelo de Gagné (2015) contemplan la diferencia entre dotaciéon o potencial y
talento o desempefio sobresaliente, incluyendo el concepto de catalizadores
ambientales y personales que permiten actualizar el potencial y deducen la necesidad
de disenar e implementar modelos educativos que fomenten los catalizadores
personales y ambientales, para que el potencial se manifieste como talento. Desde el
modelo de Renzulli y Reis (1985) consideran, entre otras, la idea de que, para actualizar
el potencial de los estudiantes, se requiere de escuelas, modelos y programas
enriquecidos. El modelo de Renzulli y Reis sostiene que existen tres aspectos
necesarios para la manifestacion de comportamientos asociados a inteligencia superior:
habilidad intelectual, creatividad y compromiso con la tarea, existiendo tres tipos de
enriquecimiento curricular para las escuelas; los dos primeros aplicables a todos los
estudiantes y el tercero, aplicable a estudiantes con altas capacidades (Renzulli y Reis,
2014).

El programa Talentos UdeC, objeto de este estudio, se clasifica como un programa
psicoeducativo de enriquecimiento extracurricular, complementario a la educacion
regular y pertenece a la Universidad de Concepcidn, Chile.

2.4. Aprendizaje académico-cognitivo y programas extracurticulates para
estudiantes ADI

Siguiendo la perspectiva de Myers y Dewall (2020), que conciben el aprendizaje como
un proceso de adquisiciéon de informacién o conductas a través de la experiencia, en
este estudio se define el aprendizaje como cambios relativamente permanentes en el
comportamiento académico y/o procesos cognitivos debidos a la expetiencia. Vatios
estudios han investigado los efectos positivos en el desempefio académico y cognitivo
de los jovenes que participan en programas extracurriculares de enriquecimiento,
incluyendo metaanalisis a lo largo de los afios (Goldring, 1990; Kim, 2016; Kulik y
Kulik, 1984, 1992; Vaughn et al., 1991).

Kulik y Kulik (1984) concluyeron que agrupar a estos estudiantes en clases de
enriquecimiento conduce a un mayor progreso intelectual. Goldring (1990) encontrd
que el desempefio académico es significativamente superior cuando se agrupan con
pares de ADI. En otro metaanalisis en 1992, Kulik y Kulik informaron que, en 19 de
25 estudios revisados, los estudiantes con ADI tienen un mejor rendimiento cuando
se agrupan homogéneamente por habilidades cognitivas. Vaughn y cols. (1991)

207



G. Navarro-Saldasia Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 203-220

observaron resultados positivos en desempefio, pensamiento critico y creatividad
debido a la participacién en programas de enriquecimiento.

En el metaanalisis mas reciente de Kim (2016), que examiné investigaciones desde
1985 hasta 2014, se encontré que los programas de enriquecimiento tienen un efecto
significativo tanto en el rendimiento académico como en el desarrollo socioemocional.
Los programas residenciales de verano tuvieron el mayor impacto en el rendimiento
académico, mientras que los no residenciales destacaron en el desarrollo
socioemocional.

Delacourt y cols. (2007) concluyeron que los jovenes con ADI que asistieron a
programas especializados tuvieron un mejor desempefio académico, especialmente
cuando se agruparon por habilidad cognitiva. En el estudio de Redding y Grissom
(2021), se encontro que la participacion en programas de enriquecimiento para jovenes
con ADI se asoci6é con un mejor rendimiento en lectura y matematicas, aunque este
efecto no se observé en estudiantes de minorias étnicas o de bajos ingresos.

En sintesis, existe evidencia empirica que sugiere un efecto significativo de este tipo de
programas en el aprendizaje, el desempefio y habilidades cognitivas. Sin embargo,
como ya lo habian anunciado Merino et al. (2014), aun existen muy pocos estudios de
este tipo, empiricos, cuantitativos, en la literatura hispanohablante. En el contexto
antes expuesto, surgen las siguientes preguntas de investigacion: (1) ¢Cual es el efecto
de la participaciéon en el programa Talentos UdeC en el aprendizaje académico-
cognitivo, segun la percepcién de sus exalumnos? (2) ¢Existen diferencias en la
percepcion de efectos, segun variables como sexo y edad, afos de participacion, nivel
escolar al momento de ingresar al Programa, el estrato socioeconémico de la familia
de origen, tipo de establecimiento educacional, nivel educacional alcanzado?

El proposito general del estudio fue el de evaluar la percepcion del efecto que tuvo la
participacién en el programa de enriquecimiento en el aprendizaje académico-
cognitivo de estudiantes identificados con ADI, ademas de identificar variables
demograficas que pudiesen mediar este efecto. Para estudiar el Aprendizaje
Académico-Cognitivo, se dividié en dos componentes: Percepcion de Aprendizajes
Académicos y Percepcion de aportes de la participaciéon en el programa. Estas
categorias seran tratadas en detalle en el apartado siguiente.

3. Método

El presente estudio es de caracter cuantitativo, no experimental, del tipo descriptivo y
correlacional, con una toma de datos transversal. Ademas, es exploratorio en cuanto a
identificar factores demograficos que puedan influir en las variables. En una primera
parte, se describe la percepcion de aportes en el aprendizaje académico-cognitivo por
parte de los ex estudiantes del programa Talentos UdeC (en adelante el Programa) y
en una segunda parte se describe la relacién entre factores demograficos y el
aprendizaje académico-cognitivo de sus participantes en el programa. Debido al
caracter del estudio, el efecto académico-cognitivo percibido sera explorado mediante
el analisis descriptivo.

En cuanto a la identificacion de variables (demograficas y educacionales) que podrian
afectar la percepcion de efectos académicos y cognitivos atribuidos al programa, se
plantean las siguientes hipétesis:
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3.1 Hipdotesis

Hipotesis 1: Se espera encontrar diferencias significativas en el nivel de Aprendizajes
Académicos por afios de permanencia en el Programa.

Hipdtesis 2: Se espera encontrar diferencias significativas en la Percepcion de aportes
de la participacién por afios de permanencia en el Programa.

Hipotesis 3: Existen diferencias en el nivel de aprendizaje académico-cognitivo por
curso de ingreso al Programa. Es decir, habria mayor efecto percibido si los
estudiantes entran al Programa en quinto o sexto basico y estan dos o mas afios,
que si entran en enseflanza media y estan dos o mas afios.

Hipotesis 4: Existen diferencias significativas por sexo en el nivel de aprendizaje
académico-cognitivo.

Hipdtesis 5: Existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje académico-
cognitivo por estrato socioeconémico de origen, a favor de los nifios que por
estrato son mas vulnerables.

Hipotesis 6: Existen diferencias significativas en el nivel de aprendizaje académico-
cognitivo por nivel académico mas alto alcanzado (un mayor efecto positivo en
aquellos que obtuvieron un nivel mas alto).

3.2. Poblacion y muestra

Durante finales de 2020 y comienzos de 2021 se realiz6 un llamado a exalumnos del
Programa, a través de redes sociales para participar de este estudio. De 213 personas
contactadas, 165 acceden a participar (77,46 %). De estos, 141 rellenaron
completamente la encuesta (66,2 %). La edad media de la muestra fue de 25 afos
(D.E.=3,74). Los participantes ingresaron al programa entre los afios 2004 y 2018, y
egresaron de su ensefanza media entre 2005 y 2019. De los 141 participantes, 56 son
hombres y 85 mujeres (39,7 % y 60,3 %, respectivamente). LL.os afios de permanencia
efectiva en el Programa para la muestra son, en promedio, 5 (D.E.=2,05).

3.3. Variables en estudio

Variable: Aprendizaje académico-cognitivo

Para su analisis, el Aprendizaje académico-cognitivo se categorizé en dos dimensiones:
1) Aprendizajes Académicos
2) Aportes de la participacion en el Programa al aprendizaje académico-cognitivo

El Aprendizaje académico-cognitivo es entendido como aquellos cambios
relativamente permanentes en el comportamiento y/o en los procesos mentales, que
son atribuibles a la experiencia. Entre ellos, el conocimiento y comprension de los
contenidos disciplinares de cursos y talleres; la adquisicion de habitos de trabajo
intelectual caracterizados por la combinacién de estrategias de pensamiento que
incluyen estrategias simples y complejas y; la motivaciéon por el aprendizaje o
motivacion académica.

El conocimiento y comprension de los contenidos disciplinares de cursos y talleres se
evalua a través del logro de resultados de aprendizaje en cada temporada de clases del
programa de enriquecimiento extracurricular y no se incluye en este estudio; los
Aprendizajes Académicos se observan a través de 1) la autopercepciéon de habitos de
trabajo intelectual o del uso de una combinacién de estrategias de pensamiento que
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incluyen desde las mas simples a las mas complejas, en actividades académicas; 2) La
autopercepcion de habitos de trabajo intelectual o del uso de una combinacién de
estrategias de pensamiento que incluyen desde las mas simples a las mas complejas, en
actividades recreativas; y 3) la autopercepcion de motivacion por el aprendizaje.

La Percepcion de aportes de la participacion en el Programa al aprendizaje académico-cognitivo se
define como la percepcién de los aportes que esta participacion hace a los habitos de
trabajo intelectual y a la motivacién académica. Se observa a través de: 4) la percepcion
de aportes de la participacion en el Programa a los habitos de trabajo intelectual en
actividades académicas; 5) la percepcion de aportes de la participacion en el Programa
a los habitos de trabajo intelectual en actividades recreativas; y 0) la percepcion de
aportes de la participacion en el Programa a la motivacion por el aprendizaje.

Variable: Arios de Participacion

La participacion en el Programa, categorizada en dos grupos: menos de 2 afios y 2 o
mas afos de participacion.

Variables Demograficas: sexo y edad

Las variables demograficas observadas en este estudio son sexo (hombre o mujer) y
edad en afios.

Variables Académicas

Variables Académicas - Dicotimicas: Estas variables tienen dos categorias: cursa o no cursa
estudios, educaciéon universitaria completa o incompleta, postgrado completo o
incompleto, educacion técnica completa o incompleta, escolaridad (educacion superior
completa o posgrado completa/incompleta, o incompleta), escolaridad de la madre
(supetior completa o posgrado completa/incompleta, o incompleta), escolaridad del
padre (supetior completa o posgrado completa/incompleta, o incompleta), y si estudi6
en establecimiento particular no subvencionado u otros.

Variables Académicas - No Dicotémicas: Estas variables incluyen el puntaje en la Prueba
de Seleccion Universitaria en castellano, matematicas, historia y ciencias, el maximo
nivel de escolaridad alcanzado (ensefianza media completa, enseflanza superior
completa en universidad, ensefianza superior completa en instituto de educaciéon
superior, enseflanza superior incompleta en instituto de educacién superior, ensefianza
superior incompleta en universidad, posgrado incompleto, magister o doctorado), el
tipo de estudio actual (preuniversitario, estudios superiores técnicos, estudios
universitarios de pregrado, capacitaciones o cursos no conducentes a grado académico
de menos de 20 horas, estudios de diplomado no conducentes a grado académico,
magister o doctorado), y el rango del promedio de notas o calificaciones en la tltima
carrera estudiada (10 % superior, 20 % superior, 30 % superior, promedio de la
promocion, o no sabe).

3.4. Instrumento

El cuestionario utilizado fue de elaboraciéon propia, y buscaba medir los efectos y
percepcion de efectos socioemocionales, académico-cognitivos y econémicos del
programa en sus estudiantes. En este articulo, se consideran unicamente las respuestas
al cuestionario con relacién al aprendizaje académico-cognitivo. Como se menciond
anteriormente, la dimensién aprendizaje académico-cognitivo contiene 6
subdimensiones, las cuales se agrupan en: (1) Aprendizajes académicos y (2)
Percepcion de aportes de la participacion en el programa al aprendizaje académico-
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cognitivo. Ambos componentes presentan un Alfa de Cronbach de niveles aceptables,
donde el grupo (1) muestra un Alfa de Cronbach «=0,829 y el grupo (2) un Alfa de
Cronbach «=0,768.

Para medir las variables contenidas en estos dos grupos, Aprendizajes académicos y
Percepcién de aportes de la participacion en el programa, se utilizan dos escalas tipo
Likert con 5 alternativas de respuesta. Para medir el primer grupo, se utilizan preguntas
que evaluan los habitos de trabajo intelectual (académicas o recreativas) y la motivacion
por el aprendizaje. Para medir el segundo, se utilizan preguntas que evaldan la
percepcion de aportes de la participacion en el Programa a: los habitos de trabajo
intelectual en actividades académicas y recreativas, y a la motivacion por el aprendizaje.

3.5. An4dlisis de datos

Estadisticas descriptivas

Se muestran las estadisticas descriptivas de las principales variables asociadas a cada
una de las dimensiones a analizar, estas incluyen el nimero de observaciones, la media,
la desviacién estandar, asi como los valores minimos y maximos para cada una de ellas.
Esto con el objetivo de explorar el nivel de percepcion de aprendizajes académico-
cognitivos relacionados a la pregunta de investigacion sCudl es el efecto de la participacion
en el programa Talentos UdeC en el aprendizaje académico-cognitivo, segin la percepcion de sus
exalumnos?

Test de medias

Luego de analizar la distribuciéon de las frecuencias de las variables relacionadas, se
realizan tests de medias para el contraste de las 6 hipétesis. Especificamente se realizan
pruebas de correlacion de Pearson.

4. Resultados

En primer lugar, se presenta el analisis descriptivo correspondiente a la pregunta s Cwil
es el efecto de la participacion en el programa Talentos UdeC en el aprendizaje académico-cognitivo,
segiin la percepcion de sus exalummnos? Luego, se expone un analisis de las frecuencias
distribuidas de las variables Sexo, Edad, Afios en el Programa, Afno de Ingreso al
Programa y Nivel Socioeconémico y Escolaridad, para dar paso a los resultados de los
test de medias que contrastan las hipdtesis planteadas.

4.1. Estadisticas desctiptivas

En el Cuadro 1 se presentan las estadisticas descriptivas de las 6 subdimensiones del
aprendizaje académico-cognitivo. En particular, es posible destacar que todas las
subdimensiones presentan como puntaje superior el maximo posible. En
consecuencia, también es posible observar el puntaje maximo a nivel de dimension, el
cual corresponde a 140 puntos. En contraste, la subdimensién 5 fue la tnica en obtener
como puntaje inferior el minimo posible, el cual corresponde a 2 puntos (percepcion
de aportes de la participacion en el Programa a los habitos de trabajo intelectual en
actividades recreativas).
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Cuadro 1

Estadisticas descriptivas de Aprendizaje Académico Cognitivo

Desviacion

Variable Observaciones Media | Min Max
estandar
Subdimensién 1 141 33,59 498 20 40
Subdimension 4 141 8,74 1,52 4 10
Subdimensién 2 141 3378 5,30 20 40
Subdimension 5 141 8,28 1,73 2 10
Subdimension 3 141 17,33 2,78 7 20
Subdimension 6 141 17,01 2,58 9 20
Dimensién 141 118,73 14,99 76 140

Nota. Elaboracién propia.

4.2. Aprendizajes académicos

A continuacion, se presentan algunas frecuencias de los puntajes obtenidos para las
preguntas que forman parte de “la autopercepcion de habitos de trabajo intelectual o
del uso de una combinacién de estrategias de pensamiento que incluyen desde las mas
simples a las mas complejas, en actividades académicas” (Subdimensién 1).
Especificamente, seis de las ocho actividades poseen como alternativa mas frecuente
“siempre”, mientras que, en las otras dos actividades, la alternativa “casi siempre”
posee el mayor porcentaje de preferencia. Ademas, todas las actividades concentran el
mayor porcentaje de respuestas entre las alternativas “siempre” y “casi siempre”, el
cual supera el 70 % en todas ellas.

Respecto a los puntajes obtenidos para las actividades que forman parte de “la
autopercepcion de habitos de trabajo intelectual o del uso de una combinacién de
estrategias de pensamiento que incluyen desde las mas simples a las mas complejas, en
actividades recreativas” (Subdimensién 2), todas las actividades poseen como
alternativa mas frecuente “Siempre”. Ademas, todas las actividades concentran el
mayor porcentaje de respuestas entre las alternativas “Siempre” y “Casi siempre”,
superando el 70 % en todas ellas.

De la frecuencia de los puntajes obtenidos para la actividad que forma parte de “la
autopercepcion de motivacion por el aprendizaje” (Subdimensiéon 3) destaca lo
siguiente: la alternativa “muy de acuerdo” es la mas frecuente para dos de las
afirmaciones, seguidas por la opcion “de acuerdo”. Mientras que para las otras dos
actividades de la subdimension, la alternativa mas frecuente es “Siempre”,; seguida por
la opcién “Casi siempre”. En ambos casos, las dos primeras categorias representan
mas del 70 % de las preferencias.

4.3. Percepcion de aportes de Ia participacion en el programa al
aprendizaje académico-cognitivo

Los datos relevantes de los puntajes obtenidos para la afirmacién que conforma “la
percepcion de aportes de la participacion en el Programa a los habitos de trabajo
intelectual en actividades académicas” (Subdimensién 4) son expuestos a continuacion.
Para la unica pregunta que conforma esta subdimension, la alternativa mas frecuente
corresponde a “Muy de acuerdo” con un 52,5 %, seguida por de acuerdo con un
33,3 %. Mientras que las alternativas, ni de acuerdo ni en desacuerdo o en desacuerdo
representan en conjunto un 14,2 %.

En cuanto a la frecuencia de los puntajes para la unica afirmacién que conforma “la
percepcion de aportes de la participacion en Talentos UdeC a los habitos de trabajo
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intelectual en actividades recreativas” (Subdimensiéon 5), destaca que, tanto la
alternativa “muy de acuerdo” como “de acuerdo” presentan 56 casos, representando
cada una cerca del 40 % y alcanzando en conjunto cerca del 80 % de las respuestas a
esta afirmacion.

Por ultimo, respecto a los puntajes obtenidos para las cuatro actividades que forman
parte de “la percepcion de aportes de la participacion en Talentos UdeC a la motivacion
por el aprendizaje” (Subdimensién 6), destaca que la alternativa “muy de acuerdo” es
la mas frecuente para dos de las afirmaciones, seguidas por la opcién “de acuerdo”.
Mientras que, para las otras dos actividades, la alternativa mas frecuente es “siempre”,
seguida por la opcidon “cast siempre”. En ambos casos, las dos primeras categorias
representan mas del 70 % de las preferencias.

Se observa que la gran mayoria de los participantes estan muy de acuerdo o de acuerdo
con que su participacion en el Programa les ha traido beneficios en su aprendizaje
académico-cognitivo, a través de todas las subdimensiones. Esto refleja una alta
percepcion de efectos positivos del Programa, lo cual aporta evidencia para responder
positivamente a la primera pregunta de investigacion.

4.4. Test de medias

Para contextualizar las variables involucradas en los tests de media que siguen, en el
Cuadro 2 y la Figura 1 se presentan los analisis descriptivos de estas:

Cuadro 2
Estadisticos Variables Tests de Medias

Variable Obs Media DEe::' Min Max

Sexo 141

Hombre = 1 56

Mujer =0 85
Edad (afios) 141 25 3,74 18 33
Afio de ingreso a Talentos UdeC 141 2008 3,58 2004 2018
Afio de egreso Talentos UdeC 107 2013 3,91 2005 2019
Afo de retiro Talentos UdeC 34 2011 2,20 2007 2015
Afos de permanencia efectiva en el programa 141 5 2.05 1 7
Educacion superior completa 68
Educacion superior incompleta 59
Ensefianza media completa 14

Nota. Elaboracién propia.

Con relaciéon al calculo del nivel socioeconémico de origen, se utiliz6 el dato de si el
participante le fue o no otorgada la beca de alimentaciéon del estado durante la
ensefanza media. Del total de 140 estudiantes que contestaron a esta pregunta, un 61%
reportd haber tenido este beneficio y un 39 % no haberlo recibido. Esto indica que al
menos el 61 % de los exalumnos del Programa provienen del 60 % de las familias mas
vulnerables o con mayor desventaja socioeconémica del pafs.

Respecto a los resultados del test de media correspondiente a la Hipotesis 1, no se
rechaza la hipétesis nula al 1 % de significancia para ninguna de las subdimensiones
del aprendizaje académico cognitivo. Esto significa que la autopercepcion de habitos
de trabajo intelectual o del uso de una combinacién de estrategias de pensamiento en
actividades académicas y/o en actividades recreativas y la autopercepcion de
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motivacion por el aprendizaje de quienes permanecieron en el programa por dos o mas
afios, no difiere de quienes permanecieron en el programa por menos de 2 afios.

Figura 1
Distribucion de Edades de Ia Muestra
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Edad en afios

El Cuadro 3 muestra los resultados del test de media correspondiente a la Hipotesis 2,
donde se pueden observar hallazgos significativos tanto en la Subdimension 4, como
en la dimension “percepcion de aportes del Programa” en su conjunto. Esto significa
que la percepcion de aportes de la participacion en el Programa a los habitos de trabajo
intelectual difiere significativamente entre quienes participaron menos de dos afios y
quienes participaron por dos o mas afios en el programa, en favor de estos dltimos y
que hay diferencias estadisticamente significativas en la percepcion de aportes de la
participaciéon en el Programa a los habitos de trabajo intelectual en actividades
académicas; quienes participaron por dos o mas afios tienen una mayor percepcion de
aportes del programa.

Cuadro 3

Test de media por subdimension de percepcion de aportes académico-cognitivo por afios de
permanencia en el programa

Obs Media Media Dif
2 o mas afios Menos de 2 afios Minas-Mmenos
Subdimension 4 141 8,883 7,905 0,979k
Subdimensién 5 141 8,350 7,905 0,445
Subdimension 6 141 17,108 16,476 0,632
Percepcion 141 34,342 32,286 2,056*

Notas. Elaboracién propia. Donde: Obs=N° de observaciones; Mmas: media dos o més afios de permanencia; Mmenos:
media menos de dos afios de permanencia. * p<0,10; ** p<0,05; *** p<0,01.

En cuanto a los resultados del test de media correspondiente a la Hipotesis 3, no se
rechaza la hipétesis nula para ninguna de las subdimensiones del aprendizaje
académico cognitivo. Esto significa que la autopercepciéon de habitos de trabajo
intelectual o del uso de una combinacién de estrategias de pensamiento en actividades
académicas y/o en actividades recreativas y la autopercepcién de motivacién por el
aprendizaje de quienes ingresaron al programa en 6° basico no es distinto a quienes
ingresaron al programa durante la ensefianza media.

Siguiente, se presentan los resultados del test de media correspondiente a la Hipotesis
4. No es posible rechazar la hipétesis nula para ninguna subdimension de aprendizaje
académico cognitivo. Esto significa que la autopercepciéon de habitos de trabajo
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intelectual o del uso de una combinacion de estrategias de pensamiento en actividades
académicas y/o en actividades recreativas y la autopercepcion de motivacion por el
aprendizaje no difiere por sexo, lo cual apunta a que la intervencion educativa del
Programa no esta sesgada por género.

En base a los resultados, no es posible rechazar la hipotesis nula para ninguna
subdimensién del aprendizaje académico cognitivo para la Hipotesis 5. Esto significa
que la autopercepcion de habitos de trabajo intelectual o del uso de una combinacion
de estrategias de pensamiento en actividades académicas y/o en actividades recreativas
y la autopercepcion de motivacion por el aprendizaje no difiere dependiendo del nivel
socioeconémico de la familia de origen del exalumno. Esto sugiere, a diferencia de lo
planteado en la literatura (Redding y Grissom, 2021; Wai y Worrel, 2020), que el
Programa tiene efectos percibidos igualmente positivos sin importar la vulnerabilidad
socioeconomica.

El Cuadro 4 muestra los resultados del test de media correspondiente a la Hipotesis 6.
La hipotesis nula se rechaza al 10% de significancia para la Subdimensiéon 3. Esto
significa que la autopercepciéon de motivaciéon por el aprendizaje obtenido difiere
dependiendo del nivel de escolaridad maxima obtenida. Especificamente, se observa
que el puntaje medio obtenido por la autopercepcion de motivacion por el aprendizaje,
por quienes completaron la educacion supetior universitaria/técnica, es superior al de
quienes alcanzaron como nivel de escolaridad maximo la ensefianza media completa o
educacién superior incompleta.

Cuadro 4
Test de medias por subdimension de Aprendizajes académicos por nivel de escolatidad
Obs MediaA Media Dif
E. media S. completa Mem-Mie

Subdimensién 1 81 33,154 34,074 -0,920
Subdimensién 2 81 34,000 34,059 -0,059
Subdimension 3 81 17,077 18,191 -1,114%
Aprendizaje 81 84,231 86,324 -2,093

Notas. Elaboracién propia. Donde: Obs=N° de observaciones; Mem: media escolaridad maxima enseflanza media
completa y enseflanza superior incompleta; M;.: media nivel de escolaridad maxima educacion superior completa y
superior. *p<0,10; ** p<0,05; *** p<0,01.

5. Discusiéon y Conclusiones

Los resultados de esta investigacién corroboran los reportes de investigaciones previas,
que concluyen acerca del efecto positivo de la participacion en programas de
enriquecimiento en el desempefio y el aprendizaje académico de sus participantes
(Goldring, 1990; Kim, 2016; Kulik y Kulik, 1984, 1992; Vaughn et al., 1991). Los
exalumnos del programa Talentos UdeC reportan una percepcion positiva sobre el
nivel de aprendizaje académico-cognitivo logrado y sobre el aporte que su participacion
en el Programa hizo a estos logros. Los resultados muestran también que existen
diferencias significativas en algunas subdimensiones del aprendizaje académico-
cognitivo, relacionadas al tiempo de permanencia de la persona en el Programa y a su
nivel educativo al momento de responder la encuesta: quienes participan dos o mas
afios en el Programa perciben mayores aportes, asi como también quienes completaron
la educacion superior, a diferencia de quienes no la completaron o no realizaron
estudios superiores.
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A diferencia de estudios realizados en otros paises, que sostienen que estudiantes
pertenecientes a minorias étnicas y estratos socioeconémicos mas vulnerables, reciben
menos beneficios de su participaciéon en programas de enriquecimiento (Redding y
Grissom, 2021; Wai y Worrel, 2020), este estudio demostré que los resultados de la
participacion en el Programa no difieren segun el sexo o el estrato socioeconémico o
nivel de vulnerabilidad de origen de los participantes. Esto es relevante para la
educacion chilena, pues estarfa evidenciando un aporte de los programas de
enriquecimiento extracurricular no solo a la inclusién educativa de personas con altas
capacidades, sino también a disminuir la inequidad de la educacion, observada por
diferentes investigadores (Espinoza-Diaz et al., 2014; Pinto, 2020; Rogero et al., 2016;
Ruiz, 2015; Schmelkes, 2020). Si bien la investigacién educativa previa reporta
inequidad de la educacién asociada al género (Castillo-Sanchez y Gamboa-Araya, 2013;
Colther, 2022; Vidal-Veliz et al., 2020) este estudio muestra, que no hay diferencias
significativas entre hombres y mujeres en la percepcion de aprendizaje académico-
cognitivo ni en la percepciéon de aportes del programa a estos aprendizajes, lo que
podria estar reflejando que su modelo educativo aporta a disminuir la brecha de género
en la educacion.

Por otra parte, los resultados de esta investigacion muestran diferencias significativas
en la autopercepcion de motivacion por el aprendizaje y en la percepcion de aportes
de la participaciéon en el Programa a ello, entre exalumnos que completaron la
educacion supetior y aquellos que solo completaron la ensefianza media y/o no
completaron la educacién superior. Esto corrobora las conclusiones de estudios
previos en cuanto a la relacién entre autorregulacion del aprendizaje, resultados y
motivacion académicos (Zimmerman y Martinez-Pons, 1990); podria estar indicando
que uno de los aportes significativos de la participacion en el Programa esta en
favorecer la motivacion que se requiere para completar estudios superiores, lo que seria
otro indicador de su aporte a la equidad e inclusién educativa. Ademas, estarfa
relevando la necesidad de abordar sistematicamente la autorregulacion del aprendizaje
no solo en los programas de enriquecimiento extracurricular para estudiantes de
enseflanza basica y media, sino también en la educaciéon superior.

Relacionado con lo anterior y considerando que resulta interesante corroborar en
muestra chilena, lo reportado en investigaciones previas acerca del efecto de programas
de enriquecimiento en el desarrollo socioafectivo de sus alumnos (Kulik, 1992, citado
en Kim, 2016; Kim, 2016; Steenbergen-Hu y Moon, 2011), se realizo otra investigacion
en la misma muestra del presente estudio, pero para evaluar el efecto en el aprendizaje
socioemocional de la participacion en el programa de enriquecimiento extracurricular
(Navarro-Saldana et al., 2023), con resultados que demuestran percepcion de efectos
socioafectivos y de aportes de la participacion en el programa a ellos.

Un desafio relevante para los investigadores chilenos esta en realizar estudios
comparativos, acerca de los efectos de programas de enriquecimiento extracurricular
que se desarrollan en diferentes regiones de Chile y den cuenta de la diversidad,
particularidades y riqueza del territorio, de sus estudiantes, educadores y modelos
educativos. Esto permitirfa conectar los hallazgos obtenidos para llegar a conclusiones
sobre el panorama nacional. Otro desafio para la investigacion esta en realizar estudios
que, atendiendo al aumento de la migracién y a los desafios educativos que ain
persisten relacionados a la pandemia COVID-19 (Tabares-Cruz y Mederos-Mollineda,
2022), se focalicen en analizar por una parte, cémo estos programas de
enriquecimiento estan siendo recibidos e integrados por estudiantes migrantes y cuales
son los efectos percibidos por ellos y; por otra parte, analicen los modelos educativos
que se implementa en estos programas y la percepcion de sus aportes en pandemia a
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la salud mental de los estudiantes y de sus familias; con ello se podria identificar algunos
componentes que favorecieron la salud mental y que podrian replicarse en la educacion

regular.

Entonces, del estudio realizado se puede concluir que la participacioén en este programa
de enriquecimiento extracurricular aporta, segin los propios participantes, al
aprendizaje cognitivo académico; tanto en los habitos de trabajo intelectual como en
la motivacién por aprender o motivacion académica y que la participacién por dos o
mas afios genera efectos significativamente mayores en algunas de las variables
analizadas y que, para potenciar su efecto en la motivaciéon académica, se podria relevar
la autorregulacion del aprendizaje como uno de los resultados de aprendizaje de su
modelo educativo.

En conclusion, los resultados obtenidos refuerzan la importancia de la educacion
inclusiva al mostrar que el programa de enriquecimiento extracurricular no solo
beneficia a los estudiantes de diferentes estratos socioeconémicos y géneros de manera
equitativa, sino que también fomenta una experiencia educativa que es accesible y
significativa para todos los participantes. Este hallazgo es crucial, ya que subraya que,
al centrarse en el desarrollo integral y en la equidad en el acceso a oportunidades de
aprendizaje, los programas de enriquecimiento pueden contribuir significativamente a
reducir las desigualdades educativas. Esto es particularmente relevante en el contexto
chileno, donde la educacién inclusiva sigue siendo un desafio importante. Al demostrar
que los estudiantes de diversos origenes perciben beneficios similares en términos de
aprendizaje académico y motivacion, este estudio proporciona evidencia de que los
programas de enriquecimiento bien disefiados pueden ser una herramienta eficaz para
promover la inclusién educativa y garantizar que todos los estudiantes,
independientemente de su contexto socioeconémico o género, tengan la oportunidad
de alcanzar su maximo potencial académico y personal.
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RESUMEN:

La investigacién tuvo como objetivo describir los cambios que se produjeron en las representaciones de 23
estudiantes universitarios en torno al fenémeno de la evaluacién del potencial de aprendizaje y de la
petcepcién de su propio comportamiento cognitivo, después de experimentar procesos de evaluacién
dindmica mediada en el contexto del método Feuerstein. Adicionalmente, se pretendié determinar hasta qué
punto esas representaciones y percepciones condicionaron los niveles de eficiencia cognitiva y los indices de
modificabilidad cognitiva estructural. Para tal efecto, se realizé un estudio de caso mixto convergente, que
arrojé como resultado un cambio representacional en el sentido que se le asigna a una evaluacién del potencial
de aprendizaje. La exposicion a experiencias de evaluacion dindmica mediada de la propension del aprendizaje
impacté las percepciones del propio comportamiento cognitivo de los sujetos, toda vez que reconocieron
experimentar menos estados afectivos negativos y un incremento de su sentimiento de competencia. Las
percepciones impactaron discretamente la toma de conciencia de fortalezas y debilidades cognitivas. Se
report6 finalmente que el 50 % de una submuestra alcanzé un indice de modificabilidad cognitiva entre
moderado y alto y que el 61% de los estudiantes mejoraron sus niveles de eficiencia cognitiva.

DESCRIPTORES:

Evaluaciéon del potencial de aprendizaje, Experiencia de aprendizaje mediado, Modificabilidad
cognitiva estructural, Cambio representacional y perceptivo, Comportamiento cognitivo.

ABSTRACT:

The research aimed to describe the changes that occurred in the representations of 23 university students
regarding the phenomenon of assessing learning potential and the perception of their own cognitive behavior
after experiencing dynamic mediated assessment processes of learning propensity in the context of the
Feuerstein method. Besides, it was intended to determine to what extent these representations and
perceptions conditioned the levels of cognitive efficiency and index of modifiability cognitive structural. For
such effect, a convergent mixed case study was executed, resulting in a representational change in the meaning
assigned to an assessment of learning potential. The mediated dynamic assessment experiences of learning
propensity’s exposute had and impact on the subjects' perceptions of their own cognitive behavior, since they
reported experiencing fewer negative affective states and an increased sense of competence. Perceptions
inconspicuously impacted awareness of cognitive strengths as well as cognitive weaknesses. Eventually, it was
reported that 50% of a subsample achieved a moderate-to-high index of modifiability cognitive and that 61%
of the students improved their levels of cognitive efficiency.

KEYWORDS:

Learning potential assessment, Mediated learning experience, Structural cogitive modifiability,
Representacional and perceptual change, Cognitive beahavior.

COMO CITAR:

Doll Castillo, I. y Parra Vasquez, C. (2024). Desenho universal para aprendizagem na educagio matematica inclusiva: analise das
pesquisas brasileiras. Revista Lati) veana de Educacion Inclusiva, 18(2), 221-240.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782024000200221

*Contacto: ivette.doll@upla.cl Recibido: 7 de diciembre 2023
ISSN: 0718-7378 1* Evaluacién: 14 de abril 2023
https://tevistas.ucentral.cl/revistainclusiva/ Aceptado: 6 de septiembre 2024



L. Doll Castillo y C. Parra Visquez. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2024, 18(2), 221-240

1. Introduccion

La Teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural (TMCE) y Experiencias de
Aprendizaje Mediado (EAM), el Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI) y
el Mecanismo de Evaluacion de la Propension del Aprendizaje (LPAD, en sus siglas
en inglés) gozan de muy buen prestigio cuando se valora su impacto en la mejora del
aprendizaje de los seres humanos y de su capacidad adaptativa. Este impacto ha sido
objeto de estudio en diversos contextos, especialmente escolares (Dughi y Ianc, 2022;
Keung et al., 2022; Mahmoud Mohammed, 2022; Ricci et al., 2020; Tzuriel et al., 2021;
Villauta-Paucar, 2022). En contextos de educacién no escolar y superior, los efectos se
han focalizado en areas tan disimiles como el desarrollo de competencias cognitivas de
profesionales en formacion (Fuentes, 2017; Gonzalez y Galindo, 2011; Morales et al.,
2010;), la resocializaciéon de jovenes infractores (Avendafio et al., 2019), la inserciéon de
jovenes con privacion cultural en el sistema universitario (Feuerstein et al., 2019), la
formacion a distancia de estudiantes universitarios del area de la ingenieria (Figueroa y
Orelo, 2019), la rehabilitaciéon neurocognitiva (Glavan, 2020; Lebeer, 2010), la terapia
de familias con miembros alcohodlicos (Alpizar-Jiménez, 2018), la evaluacion de la
calidad mediacional en ambientes universitarios (Bandeira-Andriola, 2021) y el cambio
de volumen de la materia gris cerebral en adultos con deterioro cognitivo leve,
producto del uso del PEI en el entrenamiento cognitivo (Dwolatsky et al., 2021).

Las revisiones del estado del arte indagativo también argumentan a favor del positivo
efecto del método Feuerstein en las personas. Bielik (2021) concluye que los estudios
realizados en la Republica Checa y Eslovaquia para determinar la efectividad del LPAD
han permitido identificar con éxito el potencial de un individuo y las posibilidades de
intervencioén que se requieren para mejorar su desempefio, especialmente en personas
desfavorecidas. Por su parte, Dos Santos-Lima y Schussler-D “Aroz (2023) concluyen
que, en Brasil, la EAM ha inspirado el desarrollo de personas mas flexibles, mas
preparadas para integrar nueva informacién y mas adaptadas. En la revisién de la
literatura cientifica publicada en Latinoamérica y el Caribe, Harvey-Narvaez y Moreno
de la Cruz (2022) llegan a la conclusiéon de que la EAM ha jugado un rol fundamental
en la mejora de la calidad de los sistemas educativos, de la calidad del aprendizaje de
las personas y también de su calidad de vida.

Todos estos antecedentes justifican la necesidad de incluir el método Feuerstein en los
planes de estudio de las carreras universitarias que enmarcan la formacién de los
futuros especialistas en educacion especial y/o educacion diferencial. En esta linea
formativa, desde hace aproximadamente ocho afios, la Carrera de Educacion
Diferencial de la Universidad de Playa Ancha de Chile viene realizando sostenidos
esfuerzos por desarrollar en sus estudiantes competencias evaluativas dinamicas del
potencial de aprendizaje. Estos esfuerzos se han concentrado en la asignatura Diversidad
Escolar y Potencial de Aprendizaje: Evaluacion y Apoyos psicopedagdgicos, actividad curricular
que debe ser cursada en el quinto semestre del plan de estudio de la Mencion Dificultades
Especificas del Aprendizaje. Si bien es clerto la asignatura contempla evaluaciones
sumativas y formativas para determinar el nivel de desarrollo de las competencias
abordadas en el curso, se desconocen los cambios que se producen en las
representaciones que tienen los sujetos de estudio en torno al fenémeno de la
evaluacion del potencial de aprendizaje de un individuo y acerca de su propio
comportamiento cognitivo, después de experimentar procesos de evaluacion dinamica
mediada de la propension del aprendizaje. Esa fue precisamente la principal incégnita
que se pretendié develar en este estudio.
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2. Revision de la literatura

En la matriz conceptual de la TMCE se sitda un conjunto de pares semanticos que
reflejan las antipodas de las posibilidades de desarrollo cognitivo de la especie humana:
modificacién/modificabilidad, deptivacion cultural/diferencia cultural, propension del
aprendizaje/potencial de aprendizaje, enfoque evaluativo estitico/enfoque evaluativo
dinamico, ambientes activos modificantes/ambientes pasivos aceptantes, factores
etiologicos  proximales/factores  etiologicos  distales, desatrollo  cognitivo
directo/desarrollo  cognitivo mediado. Estos nucleos conceptuales oftrecen
interesantes perspectivas para enmarcar las implicancias que tiene la TMCE en la
formacion inicial docente, especialmente en el ambito de la educacion diferencial. En
efecto, la apropiacion activa de esta teorfa es fundamental para generar cambios en las
representaciones que los futuros profesionales de la educacion tienen acerca del
aprendizaje y de la evaluacién, representaciones que en algunas investigaciones se
manifiestan escolarizadas y tecnologizadas (Maldonado-Fuentes et al., 2020,
Maldonado-Fuentes y Salvador-Rubilar, 2020).

El concepto de modificabilidad se halla en el centro de la TMCE. Feuerstein y cols. (1988)
lo idearon para desmarcarse del concepto de modificacion y para referirse a los “cambios
que ocurren en un individuo, en sus rasgos de personalidad, en sus destrezas y
capacidades de pensamiento y, en general, en todos sus niveles de competencia” (p. 7).
El término fue considerado un simil del concepto inteligencia, cuya definicién quedo
teéricamente plasmada como “capacidad para pensar adaptativamente en respuesta a
los cambios en nuestro entorno” o como una “fuerza que impulsa al organismo a
cambiarse a si mismo y a cambiar la estructura del pensamiento para responder a las
necesidades que se le presentan” (Feuerstein et al., 2010, p.1). En tanto facultad, fuerza
o capacidad adaptativa, la inteligencia estd mediada por el pensamiento y por las
experiencias vitales que los seres humanos aquilatan en los procesos de transmision
cultural. Esto era lo que pensaba Vygotsky (2000) cuando sefialé que “pasamos a ser
nosotros mismos a través de otros” (p. 149).

La herramienta que Feuerstein propone para producir modificabilidad en los
individuos es la Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM). Segin Feuerstein y
Lewin-Benham (2012), la mediacion es una “poderosa fuerza para cambiar el cerebro”
(p- 29). A través de la mediacién se producen mayores posibilidades de plasticidad
cerebral, es decir, de la “capacidad que tiene el cerebro para adaptar su estructura y
funcionamiento como respuesta al aprendizaje” (Lebeer, 2013, p. 229). Feuerstein et
al. (2010) conceptualizan la EAM como la calidad de la interaccién ser humano-
entorno que resulta de los cambios introducidos en esta interacciéon por un mediador
humano que se interpone entre el organismo receptor y las fuentes del estimulo. En
esta modalidad de aprendizaje, el mediador modifica los estimulos para afectar su
intensidad, contexto, frecuencia y orden. El mediador no se conforma con una
presentacion azarosa de los estimulos, sino que crea en los receptores una actitud
especial para recibir esos estimulos, seleccionandolos, organizandolos 'y
modificandolos, de ser necesario, para transformarlos en poderosos determinantes del
comportamiento. En sintesis, la EAM es el determinante responsable del proceso de
adaptacion que Feuerstein llama modificabilidad. Conforme a los planteamientos de
Feuerstein y cols. (1988, 2010) existen doce criterios que definen la calidad de una
experiencia de aprendizaje mediado: mediacion de la intencionalidad y biasqueda de la
reciprocidad, mediacion del significado de las experiencias de aprendizaje, mediacion
de la trascendencia de esas experiencias, mediacion del sentimiento de competencia del
mediado, mediacion del desafio o de la busqueda de lo novedoso y lo complejo,
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mediacion de la regulacion y control de la conducta, mediacion de la individualidad y
diferenciacion psicologica, mediacion de la busqueda, planificaciéon y logro del
objetivo, mediacién del acto de compartir, mediacién de la toma de conciencia del
cambio estructural, mediacién de una alternativa optimista y mediacién del sentimiento
de pertenencia. Los tres primeros criterios son universales, es decir, estan
potencialmente presentes en todas las culturas. La intencionalidad y la bisqueda de la
reciprocidad estan mediatizadas por el deseo de querer involucrarse con el mediado
para que aprenda, para que se modifique y para darle acceso a todos los contenidos
culturales que se hayan en el origen de sus relaciones sociales. El significado permite
asignarle sentido al aprendizaje, de tal manera que permee el sistema de necesidades
del aprendiz; la trascendencia, por su parte, ayuda a penetrar la estructura cognitiva de
un sujeto, ya que posibilita el establecimiento de relaciones mas alla de las
circunstancias que enmarcan aquello que se aprende en un momento determinado de
la historia de un individuo. Mencién especial merece la mediacion del sentimiento de
competencia (MSC). Para Feuerstein et al. (2010), sentirse capaz no es lo mismo que
ser capaz. Para dimensionar la propia capacidad se requiere retroalimentacion
mediadora con evidencias claras que respalden la autoeficacia del sujeto. En un proceso
evaluativo en el contexto del LPAD, la MSC es fundamental para asumirse como un
sujeto abierto al cambio, con infinitas posibilidades de cambio estructural. La
modificabilidad es consistente con la idea de que cualquier ser humano puede alejase
del curso normal de su desarrollo cognitivo, mas alla de los factores exdgenos y
endogenos que pudiesen condicionar sus posibilidades de cambio estructural. En esta
direccion, Feuerstein (1988) propuso en su clasica obra No ze aceptes cono soy un sistema
de creencias que alimenta el sistema teérico de la TMEC: /a especie humana es modificable,
el individuo que estoy formando es modificable, yo soy capaz de modificar a ese individuo, yo soy una
persona que debe y tiene que ser modificada, la sociedad —y la opinion priblica— es modificable y tiene
que ser modificada.

El Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI) de Feuerstein y cols. (1980) nacié
al alero del método Feuerstein. Ha sido una de las herramientas programaticas mas
usadas en el mundo para desarrollar habilidades de pensamiento y para explorar
posibilidades de cambios cognitivos estructurales. Existen interesantes estudios acerca
de su efecto en profesores de centros de educacién superior o en profesores en
formacion. A través de un estudio cuasiexperimental, enmarcado en una modalidad de
pretest y postest, Kozulin (2021) demostré que el PEI es significativamente efectivo
en el desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas de 28 profesionales de la
educacion. El mismo autor (Kozulin, 2015) habia demostrado que el uso del PEI
resultaba efectivo para mejorar la actuacién cognitiva de un grupo de 80 profesores
sudafricanos de escuelas secundarias. El resultado mas sorprendente del estudio indicé
que los profesores con mas bajos resultados en el pretest obtuvieron mejores
resultados en el postest que aquellos que evidenciaron una mejor actuaciéon cognitiva
antes del entrenamiento con el PEI. En ambos estudios, el postest fue aplicado después
de varios meses (ocho y nueve, respectivamente). Esto es un claro reflejo de la

permanencia de los cambios en la estructura cognitiva de quienes se exponen al PEI
(Feuerstein et al., 2010).

El enfoque de la evalnacion dindmica (ED) de Feuerstein nace en oposicion al enfoque
de la evaluacién estatica o psicométrica del aprendizaje, y tiene sus origenes en el
concepto de Zona de Desarrollo Proximo de Vygotsky (1978) y en la Ley Genética del
Desarrollo Cultural postulada por el mismo autor (2000). En términos de los postulados
de origen, la concepcién evaluativa de Feuerstein es una mas en el concierto de
modelos de evaluaciéon dinamica del potencial de aprendizaje que han propuesto
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autores como Sternberg y Grigorenko (2003) o Fernandez-Ballesteros y cols. (2000).
A diferencia de los modelos estaticos, estos modelos buscan determinar no lo que el
sujeto es (aprendizaje real), sino lo que puede llegar a ser (aprendizaje potencial)
cuando se le ensefia en su zona de desarrollo préximo; luego, los cambios que se
experimentan producto de la ensefianza explicita de técnicas, estrategias o métodos de
aprendizaje, se constituyen en predictores de las futuras actuaciones de un aprendiz.
Segun Calero-Garcia (2004), si bien es cierto la ED tiene varias ventajas, también
presenta algunos aspectos que han sido objeto de criticas. Para la autora son ventajas:
la deteccion de sujetos que, aunque inicialmente aparezcan como deficitarios, son
susceptibles de mejora; la utilidad para poblaciones de otras etnias o con déficits de
diferentes tipos, la capacidad predictiva superior a la evaluaciéon tradicional, la
sensibilidad a factores no intelectuales que afectan el rendimiento, como la motivacion
y el autoconcepto. Las criticas se han centrado en el tiempo que conlleva la evaluacion,
los conocimientos que del evaluador requiere, los problemas metodolégicos que
supone trabajar con puntuaciones de ganancia entre un pretest y un postest y la validez
y confiablidad de los instrumentos.

Feuerstein aborda el fenomeno de la ED desde los principales postulados de su teotfa.
Su interés se centra en la obtenciéon de los indices de modificabilidad cognitiva
estructural que puede alcanzar un individuo en la zona de desarrollo préximo cuando
se expone a experiencias de aprendizaje mediado, en otras palabras, se focaliza en la
propension del aprendizaje, concepto que denota, como contraparte del concepto potencial
de aprendizaje, ciertas ‘““cualidades de poder, energia, orientacion e inclinaciéon que
reflejan de, mejor manera, las capacidades innatas no manifiestas de un individuo
(Feuerstein et al.,, 2003, p. 51). En el contexto de este enfoque se crea el Learning
Propensity Assessment Device (LPAD). El LPAD es un mecanismo evaluativo que
permite obtener un perfil de modificabilidad (Feuerstein et al., 2002) que se estructura
en funcion de los siguientes parametros: drea donde se gatilla el cambio, calidad del cambio y
cantidad y naturaleza de la mediacion requerida para concretar el cambio. El cambio que
experimenta un sujeto se puede producir a nivel de funciones cognitivas, de
operaciones mentales, del campo energético motivacional, emocional y actitudinal del
sujeto y en el grado de eficiencia (precision y exactitud) que se evidencia en las tareas
que se ejecutan. En el area de los estados afectivos, el perfil del LPAD también
contempla los sentimientos que un sujeto puede experimentar en el proceso evaluativo:
miedo al fracaso, frustracion, ansiedad, sensacion de alteracion nerviosa y otros estados
que pueden atentar contra la creencia del cambio estructural. La calidad del cambio se
puede expresar en la resistencia que manifiesta un sujeto frente a la posibilidad de
modificabilidad y en la extincién o cristalizacion del cambio; finalmente, es importante
considerar los tipos de mediaciones requeridos y la cantidad de interacciones mediadas
a las cuales se expone quien es evaluado. Cada uno de los instrumentos de la baterfa
evaluativa presenta una ruta mediacional que se estructura en funcién de un mapa
cognitivo (Feuerstein et. al., 2002) que tiene siete parametros: contenido, modalidad de
presentacion de la informacion, fases del acto mental, operaciones mentales (conjunto
interiorizado de acciones mentales que permiten operar sobre la realidad, como por
ejemplo el analisis, el razonamiento analdgico y la categorizacion); nivel de eficiencia,
nivel de complejidad y nivel de abstraccion. En las fases del acto mental (entrada,
elaboracion y salida) se dispone un conjunto de funciones cognitivas que se constituyen
en los prerrequisitos del pensamiento y que demandan ser intervenidas en caso de
hallarse deficientes. Entre estas funciones, se pueden nombrar las siguientes: busqueda
sistematica de la informacién, impulsividad, percepcion clara de la informacion,
orientacion espacial y temporal, consideracion de dos o mas fuetes de informacion a
la vez (fase de entrada); conducta planificada, percepcion integrada de la realidad,
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formulacién de hipotesis e inferencias (fase de elaboracion); restriccion de la conducta
de ensayo y error, disponibilidad de instrumentos verbales, precisién y exactitud para
comunicar respuestas (fase de salida).

El LPAD ha resultado ser una herramienta muy efectiva para delinear perfiles de
ingreso a las universidades y para ayudar a personas con deprivacién cultural y
diferencias culturales en la insercion y/ o adaptacion a los sistemas de educacion
superior. Doll (2010) evalué con el LPAD a 25 estudiantes de primer afio de la carrera
de medicina de una universidad privada de la Regién de Valparaiso, con el propésito
de detectar necesidades particulares de formacioén profesional de los estudiantes a
partir de indicadores de modificabilidad cognitiva estructural. Del total de la muestra
intencionada, 13 estudiantes habfan ingresado al sistema a través de un proceso de
admision especial, 10 de ellos provenian de colegios subvencionados y 2 de colegios
municipales. Sus edades fluctuaban entre los 18 y 30 afios con un promedio de
calificaciones en la ensefianza media de 5.9 y un puntaje PSU ponderado de 652
puntos. Dada la naturaleza de la formacion académica que se imparte en las facultades
de medicina en Chile, era factible proyectar, en funciéon de estas variables, un riesgo de
desercién o fracaso académico. El proceso de evaluacion se encaminé al logro de los
siguientes objetivos especificos: detectar funciones cognitivas deficientes y eficientes,
determinar niveles de competencia cognitiva en el contexto de las tareas propuestas en
el proceso de evaluacion, determinar los rangos de modificabilidad de cada uno de los
sujetos evaluados, determinar perfiles de riesgo académico y proponer modalidades de
intervencién cognitiva a partir de los indices de modificabilidad evidenciados por los
sujetos. Como resultado de la investigacion, se establecieron ocho indices distintos de
modificabilidad cognitiva estructural en funcién de los niveles de competencia de los
aprendices y cuatro niveles de riesgo académico potencial. Se concluy6 que es posible
modificar, en distintos niveles, el funcionamiento cognitivo de los sujetos del estudio
a través de la exposicion a experiencias de aprendizaje mediado. Estos niveles de
modificabilidad cognitiva permitieron, a su vez, proponer cuatro modalidades de
formacion profesional para mejorar las expectativas de éxito académico de los
estudiantes que se sometieron al proceso de evaluacion.

En un estudio a mayor escala, Feuerstein y cols. (2019) lideraron una investigaciéon que
ofreci6 la posibilidad de ingresar a prestigiosas carreras universitarias a un grupo de
estudiantes etiopes a quienes, en circunstancias de admision normal, se les hubiese
negado una experiencia de formacién profesional universitaria. 665 candidatos (todos
con puntajes bajos en los test psicométricos de admision) participaron en un proceso
de selecciéon que contempld una entrevista, la asistencia a un curso de estrategias
metacognitivas, una asesorfa tutorial y la exploracion del potencial de aprendizaje a
través de un mecanismo de evaluacién dindmica. Del total de candidatos, 174 fueron
seleccionados para ingresar a la universidad; de ellos, el 49, 4% ingres6 a carreras
consideradas prestigiosas como medicina, por ejemplo. El estudio muestra que solo un
4,6% abandond sus estudios al finalizar el primer afio, en comparaciéon con el 12,4%
de la muestra nacional. No se hallaron diferencias significativas en los test
psicométricos entre los estudiantes que abandonaron y aquellos que prosiguieron
estudios.

En virtud de la revision del estado del arte tedrico e indagativo y de la pregunta de
investigaciéon que enmarcéd este estudio, se pretendié describir los cambios que se
producen en las representaciones que tienen los sujetos de estudio en torno al
fenémeno de la evaluacion del potencial de aprendizaje y acerca de la percepcion de
su propio comportamiento cognitivo después de experimentar procesos de evaluacion
dinamica mediada. Adicionalmente, se buscé determinar hasta qué punto esas
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representaciones y percepciones condicionan los niveles de eficiencia cognitiva y los
indices de modificabilidad cognitiva.

3. Enfoque metodolégico

Se realiz6 una investigacion mixta convergente (Creswell y Creswell, 2018) de alcance
descriptivo que contemplé un estudio de caso colectivo e instrumental (Stake, 2007) y
un disefio preexperimental, enmarcado en una modalidad de pretest y postest (Cohen
et al., 2007; Sans Martin, 2009). El estudio preexperimental coincidi6é con la practica
evaluativa dindmica mediada, efectuada con el instrumento Organizaciéon de Puntos
del LPAD. Los resultados obtenidos en esta ultima evaluaciéon fueron contrastados
con las percepciones de los estudiantes, configurando, de esta manera, la naturaleza
mixta de la investigacion.

Muestra y Muestreo

Los casos fueron muestreados a conveniencia (Cohen et al., 2007) y correspondieron
a 23 estudiantes que cursaron la actividad curricular Diversidad Escolar y Potencial de
Aprendizaje: Evalnacion y Apoyos psicopedagdgicos del plan de estudio de la Carrera de
Educacién Diferencial de la Universidad de Playa Ancha, dictado el segundo semestre
del afio 2022. Inicialmente, esta muestra estaba conformada por 38 estudiantes, pero
se simplificé en atencioén a que no todos pudieron rendir el pretest o el postest. Por
tratarse de un estudio de caso, no se pretendié generalizar los resultados de la
investigacion, sino profundizar en la descripcion de los cambios representacionales y
su incidencia en los cambios cognitivo-estructurales.

Trabajo de Campo

El estudio se concretd en cinco etapas, quince semanas y 34 horas cronolégicas. En la
primera semana del curso, los estudiantes debieron responder un cuestionario en linea
para determinar los niveles de proximidad al método de Feuerstein de las
representaciones de la evaluacion del potencial de aprendizaje y de las percepciones
del propio comportamiento cognitivo. En las semanas dos y cinco, los casos fueron
expuestos a un proceso de inmersion tedrica en el método Feuerstein para distinguir,
a nivel conceptual, las bondades que ofrece el enfoque dindmico mediado de la
evaluacion del potencial de aprendizaje en oposicion al enfoque psicométrico estatico.
Entre las semanas seis a ocho, experimentaron y analizaron procesos de evaluacion
dinamica con algunos instrumentos de la baterfa evaluativa LPAD en su version
experimental (pretest-mediacion-postest). Mencién especial merece el uso del
instrumento Organizaciéon de Puntos, a partir del cual se obtuvieron niveles de
eficiencia cognitiva e indices de modificabilidad de una submuestra del estudio. Entre
las semanas nueve a catorce, los sujetos del estudio aprendieron a integrar mecanismos
de evaluacion dinamica mediada en sus practicas evaluativas formativas con nifios y
nifias del sistema escolar, a fin de determinar apoyos en funciéon de criterios
mediacionales. En la etapa final, volvieron a responder el cuestionario para determinar
nuevamente los niveles de proximidad al enfoque de Feuerstein de las representaciones
de la evaluaciéon del potencial de aprendizaje y de las percepciones del propio
comportamiento cognitivo. De esta manera se pudieron describir los potenciales
cambios representacionales y perceptivos (objetivo principal del estudio). El corolario
de esta ultima etapa contempl6 contrastar los indices de modificabilidad cognitiva con
los niveles de proximidad al método Feuerstein evidenciados en los resultados del
cuestionario aplicados después de la intervencién (objetivo secundario del estudio).
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Todo el proceso de intervencion estuvo a cargo de una profesora de educacién
diferencial, magister en desarrollo cognitivo, doctora en educacién y especialista
certificada en el método Feuerstein. La asesorfa metodoldgica de la investigacion
estuvo a cargo de un entrenador certificado en modificabilidad cognitiva estructural y
en LPAD.

Instrumentos del estudio

El cuestionario fue de tipo semiestructurado, ya que, si bien el estudio considerd
metacategorias de analisis preestablecidas, en ningun caso se presupuso la naturaleza
de las respuestas (Cohen et al., 2007). El instrumento se elaboré en funcién de siete
preguntas abiertas a través de las cuales se pretendié explorar el significado que los
estudiantes le asignaban a los conceptos potencial de aprendizaje y evaluacion del potencial de
aprendizaje. Junto con ello, se les interrogd acerca de los atributos que ellos estimaban
debia tener quien asumia el rol de evaluador del potencial de aprendizaje de una
persona y de los mecanismos necesarios para efectuar este tipo de evaluacion. Las
preguntas restantes buscaban recabar informacién relacionada con el sentimiento de
competencia cognitiva de los sujetos, con los estados afectivos que experimentaban
cuando se enfrentaban a una evaluacién de sus capacidades cognitivas y con las
fortalezas y debilidades cognitivas que crefan poseer. Antes de la aplicacion, el
instrumento fue sometido a un pilotaje con una muestra de diez estudiantes distintos
a los de la muestra del estudio.

El instrumento Organizacion de Puntos de la Bateria LPAD tiene como objetivo
principal identificar y reproducir modelos dados en un campo desorganizado de
puntos, mediante el establecimiento, proyecciéon y ejecucion de relaciones. Esta
relacién se proyecta sobre un grupo de puntos que no tienen formas y que, por lo
tanto, permiten variadas posibilidades de proyeccion. Originalmente el test no
contempla tiempos de aplicaciéon porque no es un criterio significativo en la evaluacion
de la actuacién de los sujetos, pero para los efectos de esta investigacion se
consideraron 30 minutos para resolver tanto el pretest como el postest. El tiempo
invertido en el proceso mediacional fue de aproximadamente tres horas cronoldgicas.
Desde la perspectiva de la validez, es importante considerar que el mecanismo LPAD
no fue disefado para responder a una racionalidad evaluativa de naturaleza
estandarizada; por eso los aciertos y desaciertos del evaluado no se comparan con la
norma, sino con la actuacion del mismo sujeto en diferentes tareas.

Variables del Estudio, Metacategorias, Categorias y Subcategorias de Andlisis

El estudio de caso colectivo considero las siguientes variables cualitativas que fueron
definidas constitutivamente en términos de constructos (Sabariego, 2016):

a)  representaciones acerca de la evaluacion del potencial de aprendizaje: conjunto de saberes
e ideas que develan el sentido que se le asigna al proceso de valoracion del
potencial de aprendizaje de un sujeto.

b)  percepciones del propio comportamiento cognitive: representaciones personales que
develan las fortalezas y debilidades cognitivas, el sentimiento de competencia
y los estados afectivos (sentimientos) que un sujeto experimenta cuando se
enfrenta un proceso de evaluacion del potencial de aprendizaje.

C) experimentacion de procesos de evaluacion dindmica mediada del potencial de aprendizae:
conjunto de actividades evaluativas y de inmersion tedrica a las cuales se
someten los sujetos de estudio para experimentar procesos de evaluacion
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dinamica mediada del potencial de aprendizaje en el contexto del método
Feuerstein.

En el estudio preexperimental se consideraron dos variables cuantitativas: nivel de
eficiencia cognitiva e indice de modificabilidad. La primera variable fue definida como
“la velocidad requerida para realizar las tareas y la precisién necesaria para llevarlas a
cabo” (Feuerstein et al., 2010, p. 95); la segunda comprendio el indicador de cambio
cognitivo estructural que refleja el impacto de la exposiciéon a experiencias de
aprendizaje mediado en los niveles de eficiencia cognitiva. Este indicador se obtiene a
partir de la resta de los puntajes obtenidos en el pretest y postest del instrumento
Organizacion de Puntos.

La categorizacion y codificacion de la informacion fue del tipo femdtica (Flick, 2012), lo que
implicé determinar a priori las metacategorias, categorias y subcategorias de analisis,
las cuales derivaron de los objetivos de la investigacién y de sus variables constitutivas.
A cada una de esas categorias y subcategorias se les asocié palabras o expresiones clave
que se esperaban encontrar para determinar cuan cerca o lejos estaban las
representaciones y percepciones de los fundamentos del enfoque de la evaluacién del
potencial de aprendizaje de Feuerstein. En los Cuadros 1 y 2 se presenta la
categorizacion, codificacion y ejemplificacion de palabras o expresiones clave que
permitieron determinar tendencias perceptivas comparables para analizar los cambios
que operaron entre el primer cuestionario y el segundo.

Cuadro 1

Categorizacion y codificacion relacionadas con las representaciones de la evaluacion del
potencial de aprendizaje

Metacategoria Categorias Ejemplo de palabras y/o expresiones clave

Concepto de Potencial de

Aprendizaje (CPA) Aprendizaje potencial v/s aprendizaje real.

Represe.ntaci(')n Concepto de evaluacion del
del sermd‘o/de potencial de aprendizaje Zona de desarrollo préximo.
la evaluacion (CEPA)

del potencial

de aprendizaje  Atributos de quicn evala (AF) Creencia en la modificabilidad, actitudes

(REPA) mediacionales.
Mecanismos de evaluacion Baterfa del Learning Potential Assessment
(ME) Device (LPAD)
Cuadro 2

Categorizacion y codificacion relacionadas con las representaciones del propio
comportamiento cognitivo

Metacategoria Categoria Ejemplo de palabras y/o expresiones clave

Sentimiento de competencia ~ Positivo (SCP): sentirse capaz
(SC). Negativo (SCN): sentirse incapaz

Estados afectivos
evidenciados frente a una Positivos (EAPFE): motivacion

evaluacién del potencial de  Negativos (EANFE): miedo
aprendizaje (EAFE).

Percepcion del
propio
comportamiento

cognitivo (PCC)

Restricciéon de impulsividad/razonamiento

Fortalezas cognitivas (FC) logico

Debilidades cognitivas (DC) Planificacion/ clasificacion
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Técnicas de Andlisis

Las respuestas emitidas en los dos momentos en los cuales fueron aplicados los
cuestionarios fueron migradas al sistema de procesamiento cualitativo QDAMINER
para categorizar y codificar la informacién, usando para ello las palabras clave que
fueron determinadas antes del inicio de la aplicacién de los cuestionarios (ver Cuadros
1 y 2 con ejemplos). El anilisis se realizé a partir de la frecuencia de casos que se
aproximaban a las representaciones y percepciones relacionadas con el enfoque de la
evaluacion del potencial de aprendizaje del método Feuerstein. La afinidad con el
enfoque se determind en base a las palabras clave, sus sinénimos o expresiones
compatibles y el contexto oracional en el cual fueron declaradas.

Los resultados obtenidos en la ejecucion de las tareas del instrumento Organizacion
de Puntos del LPAD se analizaron en funcién de los siguientes niveles de eficiencia
evidenciado por los sujetos del estudio: a/fs, para quienes lograron el maximo puntaje
esperado, es decir, 80 puntos; adecuado, para quienes obtuvieron entre 70 % y 99 % de
logro, es decir, entre 56 y 79 puntos; moderado, para quienes obtuvieron entre 50 % y
09 % de logro, es decir, entre 40 y 55 puntos y bajo, para quienes obtuvieron entre 1 %
y 49 % de logro, es decir, entre 1 y 39 puntos. Junto con ello, se determinaron tres
indices de modificabilidad, obtenidos a partir de la diferencia de puntajes alcanzados
entre el pretest y el postest: indice de modificabilidad alto (sujetos que obtuvieron bajo el
70 % de logro en el pretest, que no alcanzaron el 100 % de logro en el postest y que
lograron diferencias de 33 a 48 pts. entre ambas evaluaciones), indice de modificabilidad
moderado (sujetos de la muestra que obtuvieron 70 % minimo de logro en el pretest,
que alcanzaron el 100 % de logro en el postest y que obtuvieron diferencias de 13 a 19
puntos entre ambas evaluaciones) e 7udice de modificabilidad bajo (sujetos que
experimentaron bajas diferencias de puntajes, producto del buen nivel de eficiencia
que evidenciaron tanto en el pretest como en el postest). Para efectos de analisis de los
indices de modificabilidad, se dejaron fuera de la muestra total a 9 estudiantes que
evidenciaron un 100 % de logro en ambos momentos evaluativos. Se utilizé una matriz
de convergencia para recoger la informaciéon que derivé del cruce de las respuestas ya
categorizadas y codificadas (cuestionarios 1y 2) con los resultados de la aplicacion del
instrumento Organizaciéon de Puntos del LPAD.

Finalmente, los casos fueron clasificados conforme al nivel de proximidad al método
Feuerstein. Para cada una de las dos metacategorias se consideraron los siguientes
niveles de proximidad: nivel de proximidad alto (proximidad en cuatro categorias),
nivel de proximidad moderado (proximidad en tres de las cuatro categorias), nivel de
proximidad bajo (proximidad en dos o una categoria de las cuatro) y sin proximidad.
Los niveles de proximidad fueron cruzados con los indices de modificabilidad para
determinar hasta qué punto los resultados que derivaron de las practicas evaluativas
dinamicas mediadas fueron condicionados por las representaciones de los sujetos
(objetivo secundario de la investigacion).

4. Resultados

Representacion del Concepto de Evaluacion del Potencial de Aprendizaje

El Cuadro 3 ilustra la parametrizacién de los resultados de los cuestionarios en torno
a las representaciones de los estudiantes respecto del concepto evaluacién del potencial
de aprendizaje. La parametrizacion se define en términos de la frecuencia de los casos
que se aproximan al enfoque de la evaluacién del potencial de aprendizaje de
Feuerstein.
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Cuadro 3

Porcentaje de frecuencia de las representaciones asociadas al enfoque de la evaluacion
dinimica mediada del potencial de aprendizaje.

, Cuestionario 1 Cuestionario 2

Subcategorias
N° casos % N° casos %
Concepto Potencial de Aprendizaje (CPA) 1 4 13 57
Concepto Evaluacion del Potencial Aprendizaje (CEPA) 1 4 10 43
Atributos del Evaluador (AE) 4 17 14 61
Mecanismos de Evaluacién (ME) 2 9 12 52

Concepto de Potencial de Aprendizaje (CPA)

Los resultados del Cuestionario N°1 indican que solo un estudiante se aproxima al
enfoque conceptual de Feuerstein con esta declaracion: “es un concepto basado en la
zona de desarrollo proximo de Vygotsky que se trata de la medicion del aprendizaje de
los/ las estudiantes y sus habilidades mentales de aprendizaje” (C11). En el
Cuestionario 2, la tendencia de la muestra del estudio indica que un 57 % se aproxima
al enfoque de Feuerstein con sus definiciones de potencial de aprendizaje. La
aproximaciéon queda en evidencia en los siguientes casos: “el potencial de aprendizaje
no es lo que “ya sabemos” sino cuanto podemos llegar a saber” (C19); “es aquella
distancia existente entre el desarrollo de una persona determinado por su desarrollo
mental y el potencial que alcanza mediante la guia de un profesor o adulto de forma
prospectiva” (C17).

Concepto de Evalnacion del Potencial de Aprendizaje (CEPA)

En el cuestionario 1, se repite la tendencia; solo un estudiante se aproxima al enfoque
(4%): “es un concepto basado en la zona de desarrollo préoximo de Vygotsky que se
trata de la medicion del aprendizaje de los/ las estudiantes y sus habilidades mentales
de aprendizaje” (C11). En la etapa posterior a la intervencion, aumenta el porcentaje
de respuestas cercanas al concepto esperado (43 %). La aproximacién conceptual se
refleja en las siguientes proposiciones: “es para conocer la modificabilidad que tienen
los estudiantes ante actividades con mediaciones” (C18); “la evaluacién del potencial
de aprendizaje se encuentra acogida bajo la teorfa de la modificabilidad cognitiva
estructural debido a que se lleva a cabo a través de diversas experiencias de aprendizaje
mediado , el objetivo de esta es conocer el conocimiento manifiesto que una persona
posee no su conocimiento real , en otras palabras este tipo de evaluacion realiza un
tipo de prediccion acerca de la capacidad cognitiva a la que puede llegar un estudiante
mediante el correcto uso de los criterios mediacionales” (C3).

Atributos del Evalnador (ALE)

En lo que respecta a las caracteristicas que debe tener quien evalta el potencial de
aprendizaje (AE), el 17 % de la muestra del estudio se inclina, en la primera recogida
de informacioén, por atributos afines al enfoque, tal como se plantea el siguiente caso:
“requiere de conocimiento para determinar de qué forma se debe mediar para que el
alumno adquiera las habilidades que el alumno es capaz de potenciar” (C7).

En el Cuestionario 2, El 61 % apuesta por atributos que estin directamente
relacionados con el fenémeno del estudio. Esos atributos declarados apuntan, en gran
medida, a tener conocimiento de mediacién de experiencias de aprendizaje, tal como
lo senalan los siguientes casos de la muestra: “se debe tomar conocimiento de los
criterios de mediacién” (C3, C5 y C14). Un nimero significativo de casos, declaran
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como atributo la necesidad de creer en la modificabilidad cognitiva estructural. En esa
linea se constatan convicciones como estas: “debe tener certeza que todas las personas
podemos ser modificados cognitivamente” (C16), “debe ser una persona con la idea
clara que todas las personas son modificables, sus estudiantes y hasta ella misma (C18).

Mecanismos Evalnativos (ME)

Las respuestas al primer cuestionario revelan que, en el ambito de los mecanismos
evaluativos (ME), 9 % de los participantes de la investigacion mencionan mecanismos
coincidentes con el enfoque de Feuerstein; asi queda estipulado en el C4: “en base a
parametros dentro de su proceso de aprendizaje como, por ejemplo: aprendizaje
mediado, zona de desarrollo proximo”. Las respuestas del segundo cuestionario
permiten detectar que el foco de evaluacién tiende a centrarse en aspectos
mediacionales y en el uso de instrumentos como la baterfa del LPAD (61%). Esto
queda reflejado en las impresiones de los siguientes casos: “a través de la aplicacion de
instrumentos o evaluaciones psicométricas con el objetivo de mediar aquellas
habilidades cognitivas (basicas ,medias y superiores) para posteriormente brindar los
apoyos necesarios para su correcto desarrollo” (C3), “potenciando las fortalezas del
individuo teniendo en cuenta sus debilidades, favoreciendo la equidad entre sus pares
y aplicando la Evaluacién Dinamica del Aprendizaje” (9); “a través de una evaluacion
dinamica, LPAD o EDPA” (C9, C16 y C19).

Percepcion del Propio Comportamiento Cognitivo (PCC)

El Cuadro 4 ilustra la parametrizacién de los resultados de los cuestionarios en torno
a la percepcion del propio comportamiento cognitivo de los estudiantes.

Cuadro 4
Porcentaje de frecuencia de las percepciones del propio comportamiento cognitivo.
Cuestionario 1 Cuestionario 2
Subcategorias
N° Casos % N° Casos %
Sentimiento de Competencia Positivo (SCP) 11 48 19 83
Sentimiento de Competencia Negativo (SCN) 0 0 0 0
Estado Afectivo Positivo frente a Evaluacién (EAPFE) 2 9 18 78
Estado Afectivo Negativo frente a Evaluaciéon (EANFE) 14 61 4 17
Fortaleza Cognitiva (FC) 4 17 8 35
Debilidad Cognitiva (DC) 1 4 6 26

Al atender el sentimiento de competencia (SC) que experimentan los sujetos de la
muestra del estudio en el primer cuestionario, se aprecia una tendencia de los sujetos
a declarar que se sienten capaces de resolver tareas o problemas de ejecucioén cognitiva
(48 %). Esta tendencia se observa en expresiones como las siguientes: “tengo una
capacidad cognitiva con la que puedo lograr varias metas, ya que tengo desarrollado
muchas de estas competencias” (C21); “creo que en relaciéon con habilidades cognitivas
y mi capacidad considero que tengo muchas fortalezas, al igual que debilidades, pero
esas debilidades son mas oportunidades ya que son posibles de mejorarlas™ (C13). Pese
a declarar estos sentimientos positivos, cuando se les pregunta por lo que sienten frente
al acto evaluativo, evidencien experimentar muchos sentimientos negativos como
nervios, ansiedad, presion y angustia (61 % de la muestra): “nerviosismo, pues no sé si
podré recuperar toda la informacién necesaria” (C10); “presionada, ya que cuando
estoy siendo evaluado por alguien quien es muy inteligente y tiene un buen manejo de
la informacién, yo me siento con inseguridad al momento de responder algo” (CO0).
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En las respuestas del segundo cuestionario se advierte una mayor tendencia a la
experimentaciéon de un sentimiento positivo de competencia cognitiva (82 %). Es esto
precisamente lo que sefialan los siguientes sujetos de estudio: “he estado en un periodo
de gran y constante modificabilidad con respecto a sus elementos estructurales esto
debido a todas las nuevas informaciones provenientes de los ramos. Con el trascurso
del tiempo he aprendido que mi capacidad cognitiva es flexible debido a los diversos
métodos de estudios que debemos utilizar” (C3); “pienso que tengo una capacidad
cognitiva alta, debido a que entre mas aprendo temas nuevos y los comprendo, mis
neuronas se nutren mas de aquello” (C9). Respecto a aquello que se siente cuando es
necesario enfrentar un proceso evaluativo, se advierte una tendencia a la baja en los
sentimientos negativos experimentados (17 %) y un aumento en los positivos (78%) ,
aun bajo la logica de las restricciones que enmarcan esos sentimientos: “al ser una
evaluaciéon mas dinamica se hace mas entretenida, pero ya aumentando la complejidad
se empieza a notar el cansancio, ya sea visual o corporal”’(C12); “siento que me hago
consciente de las capacidades que poseo” (C9).

En términos de fortalezas cognitivas (FC), los estudiantes expresan, en la primera
recogida de informacién, una baja inclinaciéon en el reconocimiento de funciones
cognitivas u operaciones mentales (17 %). Del universo de actividades mentales solo
se revelan las siguientes: organizacion de informacion, percepcion clara, planificacion de la conducta
y autorregutacion (C5, C7, C13, C15). Después de la intervencion, la tendencia se duplica,
llegando a un 34 %. Las actividades mentales reconocidas son las siguientes: conducta
comparativa, percepcion clara, proyeccion de relaciones, organizacion de la informacion, orientacion
espacial y temporal y andlisis (C5, C7, C8, C9, C12, C13, C14, C15). Respecto del
reconocimiento de debilidades cognitivas vinculadas al enfoque de evaluacién de
Feuerstein (DC), en el primer cuestionario, solo un caso sefiala tener dificultades para
organizar informacion (C15). Las respuestas del segundo cuestionario revelan que el
26 % manifiesta reconocer debilidades cognitivas como las siguientes: dificultad para
Planificar la conducta, impulsividad, bloqueo en la comunicacion de las respuestas, precision en
exactitud para comunicar respuestas (C1, C3, C7, C12, C14, C21.

Resultados de la aplicacion del instrumento del L.PAD Organizacion de Puntos

En el pretest, 39,1 % de la muestra del estudio logra un nivel de eficiencia alto (9 casos);
43,5 % alcanza el nivel de eficiencia adecuado (10 casos); 8,7 % se sitda en un nivel de
eficiencia moderado (2 casos) y el 8,7 %, en el nivel de eficiencia bajo (2 casos). En el
postest, 82,6 % alcanza el primer nivel (19 casos), 17,5 % se sitia en el segundo nivel
(4 casos). Ninguno de los miembros de la muestra logra, en la segunda evaluacion, los
niveles de eficiencia moderado y bajo.

El 29 % de la submuestra de estudio (14 de 23 casos) alcanza un indice de
modificabilidad alto (4 casos), 21 % se sitda en el indice de modificabilidad moderado
(3 casos) y el 50 % evidencia un indice de modificabilidad bajo (7 casos).

Resultados de la categorizacion a partir de la matriz de convergencia de resultados

En la metacategoria Representacion del sentido de la evalnacion del potencial de aprendizage, cinco
casos alcanzaron un alto nivel de proximidad al método Feuerstein: C3 y C18 con bajo
indice de modificabilidad ; C14, C16 y C19 con ausencia de modificabilidad producto
de la maxima eficiencia alcanzada tanto en pretest como en el postest ; 8 casos lograron
un moderado nivel de proximidad: C4 con alto indice de modificabilidad ; C12 con
bajo indice de modificabilidad y C5, C7, C9, C17, C20 y C22 sin indice de
modificabilidad; 3 casos se situaron en un bajo nivel de proximidad: C11 con alto indice
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de modificabilidad, C1 con moderado y C10 con bajo indice de modificabilidad);
finalmente,7 casos no evidenciaron ninguna proximidad: C8, C21 y C23 con alto indice
de modificabilidad, C6 con moderado y C2, C13 y C15 con bajo indice de
modificabilidad.

En la metacategoria Percepcidn del propio comportamiento cognitive, 2 casos alcanzaron un
alto nivel de proximidad al método Feuerstein: C12 con bajo indice de modificabilidad
y C7 sin indice de modificabilidad); 6 casos logan un moderado nivel de proximidad:
C8 y C21 con alto indice de modificabilidad, C13 con bajo indice de modificabilidad y
C5,C9 y C14 sin indice de modificabilidad; 13 casos se ubican en un bajo nivel de
proximidad: C4 y C23 con un alto indice de modificabilidad, C1 con indice de
modificabilidad moderado; C2,C3, C10, C15 y C18 con bajo indice de modificabilidad
y Cl6, C17, C19, C20 y C22 sin indice de modificabilidad); por ultimo, 3 casos no
logran ningan tipo de aproximacion al método Feuerstein: C11 con alto indice de
modificabilidad y C6 con un moderado indice de modificabilidad.

5. Discusion y conclusiones

La comparacion de los resultados analizados en los dos momentos en los cuales se
recogi6 informacién permitié describir varios cambios significativos en las
representaciones que tenfan los sujetos de estudio en torno al fenémeno de la
evaluacion del potencial de aprendizaje, después de experimentar procesos de
evaluaciéon dinamica mediada, asociados al conjunto de principios explicativos de la
Teoria de la Modificabilidad Cognitiva Estructural y de las Experiencias de Aprendizaje
Mediado de Reuven Feuerstein. Si bien es cierto las representaciones iniciales que
tenfan los estudiantes no estaban arraigadas en el enfoque estatico de la evaluacion, las
experiencias mediacionales a las cuales fueron expuestos generaron cambios en
términos del concepto evaluativo, de las caracteristicas, saberes y/competencias que
debe tener el evaluador y de los mecanismos evaluativos que se requieren para evaluar
cognitivamente a una persona en la zona de desarrollo proximo (Vygotsky, 1978).
Estas representaciones permiten desmarcarse de las clasicas concepciones evaluativas
del potencial de aprendizaje como las de Sternberg y Grigorenko, 2003), las cuales solo
se fundamentan en un buen entrenamiento que, en ningun caso, exige criterios
mediacionales o la elaboracion de un perfil de modificabilidad. Es revelador que los
sujetos de estudio estén en condiciones, después de la intervencion, de asignarle un rol
fundamental al sistema de creencias que nutre las posibilidades de cambio estructural
de un sujeto. También es significativo que demanden como competencias evaluativas
conocer y poner en practica los criterios mediacionales propuestos por Feuerstein et
al. 2010y 2012) y asumir que las brechas que se dan entre el aprendizaje real y potencial
de una persona son oportunidades de modificabilidad o de plasticidad cerebral (Lebeer,
2013). Finalmente, es altamente significativo que, por su condiciéon de futuros
educadores diferenciales, estos estudiantes valoren el Learning Potential Assessment
Device como un mecanismo que permite demostrar que las personas no son victimas
de su historia.

Los cambios también se replicaron en las nuevas percepciones que emergieron de las
experiencias de evaluaciéon dinamica mediada a las cuales fueron expuestos los
estudiantes. El aumento de casos con sentimientos de competencia positivos permite
concluir, para la muestra de estudio, que la exposiciéon a experiencias de aprendizaje
mediado en contextos evaluativos favorece la autoeficacia, la toma de conciencia del
cambio cognitivo estructural (Feuerstein et al., 2003) y la creencia en la posibilidad
cierta de alejarse del curso normal del desarrollo, independiente de los factores que
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pueden condicionar la creencia en modificabilidad: factores ambientales, genéticos,
hereditarios, culturales, sociales, educativos y otros que se han erigido como clasicos
determinantes del comportamiento humano (Feuerstein, 2010). Como manifiesta
Kopciowski (2023), el incremento del sentimiento de competencia es parte de un
circulo virtuoso (en el cual convergen aspectos emocionales y cognitivos) que detona
una mejor autoimagen, un mayor esfuerzo en la ejecucion de las tareas y, por extension,
un fortalecimiento de las habilidades cognitivas.

Los resultados también develan un cambio en la percepcion de la dimension afectiva,
ya que los sujetos manifiestan experimentar menos estados afectivos negativos. Esto
es consistente con los fundamentos del enfoque evaluativo dinamico de Feuerstein que
demanda al mediador abordar estos estados para desbloquear a los sujetos y permitirles
acceder a la modificabilidad.

Los cambios en el area del reconocimiento de funciones cognitivas u operaciones
mentales fueron discretos. Es probable que las respuestas dadas por los estudiantes en
esta area no reflejen, en propiedad, el nivel de toma de conciencia de su
funcionamiento mental. Sin perjuicio de aquello, es relevante destacar que entre seis y
ocho casos pudiesen nombrar algunas funciones cognitivas u operaciones mentales
declaradas en el sistema tedrico de Feuerstein. El reconocimiento de las funciones
cognitivas deficientes como la falta de precision y exactitud y el boqueo en la
comunicacién de respuestas coincide con los hallazgos de investigaciones como las
realizadas por Vasquez y cols. (2020) con estudiantes universitarios. Mas alla de los
resultados, es importante considerar que el dominio de las funciones cognitivas es

fundamental para procesar, adaptarse y responder a las demandas del medio (Falik,
2022).

Las diferencias de puntajes obtenidos entre el pretest y el postest del instrumento
Organizacion de Puntos de la Bateria Evaluativa LPAD permiten determinar que la
exposicion a experiencias de evaluacién dinamica mediada impactd positivamente la
modificabilidad cognitiva de siete de los sujetos de la submuestra del estudio, lo que
equivale al 50 % del total intervenido, es decir, a quienes finalmente lograron un Zndice
de modificabilidad alto y adecuado. También se incrementaron los niveles de eficiencia de
todos los sujetos que configuraron la muestra de la investigacion. Esto quedé reflejado
en una diferencia porcentual positiva de 43,5 pts. a favor de quienes lograron un nivel
de eficiencia alto en el postest. Es importante destacar que el 61 % de los estudiantes
logré modificar positivamente su nivel de eficiencia cognitiva. Estos resultados
coinciden con los hallazgos de la investigaciéon conducida por Doll (2010), quien
también demostré que la evaluaciéon dindmica mediada del potencial de aprendizaje
impacta positivamente la modificabilidad cognitiva estructural de estudiantes
universitarios. En la misma linea, los hallazgos en esta parte de la investigaciéon son
congruentes con los resultados de las investigaciones de Feuerstein et al. (2019) y con
el positivo impacto del método Feuerstein que revelan los estudios del estado del arte
indagativo de autores como Narvaez Burbano y Moreno de la Cruz (2022), Dos
Santos-Lima y Shussler-D “haroz (2023) y Bielik (2021).

Respecto del efecto que puede tener la representacion de lo que significa la evaluacion
del potencial de aprendizaje (en el contexto del método de Feuerstein) en el
comportamiento cognitivo de los sujetos, es posible sefialar que, para la muestra del
estudio, el impacto es bajo. Si se considera a aquellos estudiantes que obtuvieron un
nivel de proximidad y un indice de modificabilidad entre alto y moderado
respectivamente, solo se hallé un caso representativo (C4), el cual tuvo 33 puntos de
diferencia entre el pretest y el postest del instrumento Organizaciéon de Puntos. Este
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resultado estuvo condicionado por dos factores: el alto nivel de eficiencia demostrado
por los sujetos en ambos momentos evaluativos (80/80 puntos de logro) y el bajo
margen de diferencia que podian obtener la mayoria de los casos (70 % de la muestra),
producto de una alta o adecuada eficiencia en el pretest (diferencias entre 2 y 7 puntos
solamente).

Las percepciones del propio comportamiento cognitivo (percepciones proximas al
enfoque de Feuerstein) también tuvieron un bajo efecto en el comportamiento
cognitivo evidenciable en los resultados del test de Organizacion de Puntos. En efecto,
solo un caso (C21) de la muestra obtuvo niveles de proximidad y de modificabilidad
entre alto y moderado.

En sintesis, los resultados del estudio avalan la necesidad de seguir implementando el
enfoque de la evaluaciéon dinamica mediada de Feuerstein en el plan de estudio de los
estudiantes de la Carrera de Educacion Diferencial de la Universidad de Playa Ancha.
El cambio representacional de lo que implica evaluar a un sujeto dinamicamente a
través de experiencias de aprendizaje mediado contribuye al cambio paradigmatico que
los sistemas educativos necesitan para transitar desde un enfoque centrado en la
enseflanza hasta un enfoque “centrado en la formacién integral y positiva de los
individuos..., considerando sus caracteristicas cognitivas, emocionales y relacionales”
(Masciavé y Raddi, 2022, p.114). Mencioén especial merece el impacto que puede tener
este estudio en la formacién inicial de pedagogos en educacion diferencial, toda vez
que, en el mediano plazo, tendran la responsabilidad de usar la evaluacién no como un
fin, sino como medio de mejora de la capacidad adaptativa y transformadora de los
seres humanos. En efecto, el estudio nutre, por un lado, el sistema de creencias,
fundamento de las posibilidades de cambio estructural de un ser humano; y, por el
otro, la conviccién de incorporar la practica del método Feuerstein como requisito
formativo de los educadores diferenciales.

Finalmente, es importante destacar que el presente estudio presenta limitaciones
metodologicas que deben ser abordadas en futuras investigaciones. Se propone, en
consecuencia, aumentar la muestra, reemplazar el cuestionario por la entrevista y usar
varios instrumentos del LPAD en las intervenciones.
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