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Prologo

La formacion de docentes en educaciéon especial o diferencial constituye
un pilar esencial para construir una sociedad mas equitativa e inclusiva.
Ante la diversidad presente en las aulas, los sistemas educativos tienen la
responsabilidad de asegurar procesos pedagdgicos que atiendan
significativamente las necesidades de todos los estudiantes, considerando
sus caracteristicas y contextos socioculturales. En este marco, esta obra
elaborada por académicos e investigadores de la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion representa un valioso aporte,
al ofrecer un analisis profundo sobre los desaffos, avances y
oportunidades en la formacion docente.

El libro se estructura en torno a cuatro ejes tematicos que
abordan distintas dimensiones clave del ambito educativo especial o
diferencial: saberes pedagbgicos, educacién intercultural, procesos
cognitivos en el aprendizaje y rol docente. A lo largo de sus nueve
capitulos, la obra proporciona perspectivas tedricas y empiricas sobre
factores determinantes en la calidad y pertinencia de dicha formacién.
Este andlisis integral no solo presenta un compendio de conocimientos,
sino que busca incentivar la reflexion critica sobre los desafios actuales y
las potenciales innovaciones en esta area. Asi, el libro se posiciona como
un referente académico que proporciona herramientas conceptuales y
metodolégicas para comprender en profundidad la complejidad y el
impacto de la educacién especial o diferencial.

Desde esta perspectiva inicial, el Capitulo 1: Sistemas de
conocimiento sobre aprendizaye, educacion y escuela en comunidades indigenas del norte
y sur de Chile, ofrece un andlisis exhaustivo sobre las diferentes
concepciones educativas presentes en comunidades mapuche y aymara,
enfatizando las tensiones entre estos saberes locales y el curriculo escolar
oficial. Mediante entrevistas, talleres y grupos focales, los autores revelan
que en contextos familiares indigenas, particularmente en comunidades
mapuche rurales, los niflos desarrollan tempranamente autonomia,
capacidad para compartir y resolver problemas practicos de forma
colaborativa, adquiriendo aprendizajes cognitivos y actitudinales que
superan las expectativas del modelo cultural dominante. Sin embargo, los
autores sefialan que al ingresar a la escuela, esta autonomia se reduce
considerablemente, generando tensiones entre las logicas familiares y
escolares que obstaculizan el reconocimiento y potenciacion de estas
habilidades previamente adquiridas.

Una frase textual significativa de los autores sefiala que, al
ingresar al sistema escolar, se produce un "choque entre las logicas de
socializacién familiar mapuche y la cultura escolar", lo que invisibiliza las
competencias adquiridas en el entorno familiar. Esta reflexién resulta



clave para comprender cémo las dinamicas institucionales pueden actuar
como barreras para la inclusién efectiva, destacando la importancia
urgente de integrar una dimensién intercultural real en el curriculo oficial
que respete y legitime los sistemas de conocimiento indigena.

En esta misma linea el Capitulo 2: E/ saber pedagdgico de profesores
de educacion intercultural  bilingiie aborda la construccién del saber
pedagbgico en profesores de educaciéon intercultural bilinglie
pertenecientes a la etnia mapuche. La investigacién descriptivo-
interpretativa analiza como este saber es influenciado por tres momentos
clave: la experiencia como estudiantes, la formacion inicial docente y el
ejercicio profesional. Los autores revelan que, aunque estos docentes se
reconocen inicialmente como especialistas en educacion intercultural, la
presion por cumplir con los estaindares de medicién educativa (SIMCE) y
las expectativas del curriculo oficial monocultural, generan conflictos
cognitivos e identitarios que les obligan a redefinir su rol profesional.

Los autores sefialan que estos docentes han construido un saber
pedagégico situado en marcos de sentido contradictorios, pues mientras
"en sus discursos se observa la valoraciéon de saberes mapuche, en sus
praxis no se evidencia un dominio de dichos saberes como para
transformarlos adecuadamente en objetos de enseflanza". Este hallazgo
es clave, ya que pone en evidencia una importante tensiéon entre teorfa y
practica, destacando las dificultades para implementar una auténtica
educacién intercultural. Este capitulo contribuye significativamente al
campo al subrayar la necesidad de un enfoque formativo que permita a
los docentes articular coherentemente la teorfa intercultural con la
realidad practica del aula.

Complementando lo anterior, el Capitulo 3: La Educacion
Intercultural desde la perspectiva de docentes, edncadores tradicionales y apoderados
mapuche de la region de La Araucania: Una co-construccion, desarrolla un
analisis profundo sobre la implementacién del Programa de Educacion
Intercultural Bilinglie desde las perspectivas de docentes, educadores
tradicionales y apoderados mapuche en la Araucanfa. A partir de un
método participativo basado en talleres de co-construccién, los autores
identifican importantes consensos sobre la necesidad de mejorar la
pertinencia cultural del programa, actualmente percibido como
insuficiente. En su trabajo los autores evidencian una tensiéon entre las
concepciones educativas del curriculo oficial y las practicas culturales
mapuche, siendo la escuela el espacio destinado a desarrollar educacién
intercultural, pero no necesariamente educacion mapuche, la cual es
asumida por la familia y comunidad.

Los autores sefialan explicitamente que la implementacién del
Programa de Educacién Intercultural Bilingiie actual, enfocado
principalmente en la ensefianza del idioma indigena, ha restringido



significativamente la dimensién cultural, ya que "por naturaleza, la lengua
y la cultura tienen que ser leales, no deben separarse, tienen que ir juntas
porque si no, se traicionan". Esta frase resalta un aspecto clave del
capitulo, pues denuncia cémo la separaciéon artificial de lengua y cultura
en la prictica pedagogica limita la capacidad real del programa para
preservar y promover efectivamente la identidad mapuche, proponiendo
ajustes que permitirfan avanzar hacia una educacioén intercultural genuina
y verdaderamente inclusiva.

Por su parte, el Capitulo 4, titulado Representaciones sociales de
docentes y profesionales que se vinculan con personas con Trastorno del Espectro
Autista, presenta un estudio cualitativo que analiza las representaciones
sociales de docentes respecto a su preparacion para la inclusion efectiva
de este grupo de estudiantes. A través de entrevistas realizadas a
docentes de escuelas con Programa de Integracién Escolar en contextos
vulnerables de la Regién Metropolitana, los autores identifican multiples
desafios percibidos por los docentes, destacando especialmente la falta
de capacitaciéon especializada en Trastorno del Espectro Autista, la
insuficiencia de recursos didacticos adecuados y la escasa disponibilidad
de profesionales de apoyo.

Los autores sefialan claramente que "la falta de capacitacion
especializada en TEA, la escasez de recursos materiales especificos y la
insuficiente disponibilidad de profesionales de apoyo en el aula se
identifican como barreras significativas para una inclusiéon educativa
efectiva". Esta observacion de los autores resulta crucial, ya que subraya
como los desafios estructurales limitan significativamente las
oportunidades educativas para estudiantes que presentan esta condicion.
Sin duda, es imperativa la necesidad de avanzar hacia politicas educativas
integrales que no solo proporcionen recursos adecuados, sino que
ademas faciliten procesos de formacién continua especializados para los
docentes, promoviendo asi un verdadero cambio cultural e institucional a
favor de la inclusion.

A partir de esta problematica, en el Capitulo 5: Creencias
epistemoligicas sobre el Retardo Mental y su impacto en las concepeiones educativas en
la realidad nacional, los autores abordan criticamente las creencias
epistemoldgicas que subyacen al uso del término "Retardo Mental" y
coémo estas creencias afectan las concepciones y practicas educativas en
Chile. Mediante entrevistas a académicos, profesionales y familias, se
revela una gran variedad en las representaciones asociadas al Retardo
Mental, muchas veces influenciadas mas por prejuicios y percepciones
culturales que por criterios cientificos objetivos. Los autores advierten
especialmente sobre las consecuencias educativas y sociales de mantener
términos obsoletos y estigmatizantes.



Una frase especialmente significativa en el andlisis de los autores
es aquella donde sefialan que la diversidad de significados atribuidos al
término Retardo Mental refleja "mas una concepcidén social de
menoscabo que una definicién epistemoldgica clara". Esta afirmacion
resulta crucial, ya que visibiliza el problema central que supone sostener
denominaciones ambiguas o negativas. En concordancia con esta
reflexioén, cabe valorar que el capitulo propone una revision profunda y
rigurosa de las terminologfas utilizadas, lo que invita a la comunidad
educativa y académica a avanzar hacia una redefinicion que respeta los
derechos y la dignidad de las personas, trascendiendo paradigmas
diagnésticos anticuados.

Profundizando atn mds en este tema, el Capitulo 6: Experiencia
de Estudiantes con Discapacidad que estudian Pedagogia en la Educacion Superior,
presenta un estudio acerca de la experiencia de estudiantes con
discapacidad en wuna institucién puablica de educacién superior,
especializada en pedagogia. A partir de entrevistas en grupo focal, los
autores exponen las diversas barreras que enfrentan los estudiantes, tales
como dificultades en las relaciones interpersonales, acceso limitado a la
informacién institucional, e infraestructura fisica insuficiente que
restringe su autonomia y participacién plena en la vida universitaria.

Una idea especialmente relevante destacada por los autores es
que para avanzar efectivamente en inclusién educativa, "se enfatiza la
importancia de relevar el rol activo de los propios estudiantes con
discapacidad en la discusién, planificacién, ejecucién y evaluacién de la
politica inclusiva". Esta afirmacién pone en relieve un aspecto crucial,
reconociendo a los estudiantes no solo como beneficiarios de politicas de
inclusion, sino como actores fundamentales en su disefio e
implementacion. Esto implica una transicion hacia un enfoque basado en
derechos y participacion real, superando visiones asistencialistas que
limitan su autonomia. El capitulo aporta sustancialmente al debate
académico actual, destacando la necesidad de avanzar en politicas
institucionalizadas claramente definidas, que responden integralmente a
las demandas y experiencias concretas de los estudiantes con
discapacidad.

Desde otra perspectiva complementaria, el Capitulo 7: Efectos de
la enaccion en la memoria de corto plazo y de trabajo, aborda con rigor
experimental un tema clave en el ambito educativo: cémo la participacién
activa y autoiniciada del estudiante puede afectar significativamente
procesos cognitivos fundamentales como la memoria. El enfoque
innovador que adoptan los autores al explorar los efectos de la
autoiniciacién sobre la memoria de corto plazo y la memoria de trabajo
permite comprender con mayor profundidad como ciertas estrategias
pedagogicas, que promueven la autonomia y el control en el aprendizaje,
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pueden optimizar el rendimiento académico. Desde esta perspectiva, el
estudio resulta especialmente relevante, ya que ofrece evidencia empirica
sobre el valor pedagégico de la interaccién activa y controlada de los
estudiantes con los estimulos de aprendizaje, enfatizando un enfoque
coherente con la promociéon de funciones ejecutivas y estrategias
metacognitivas en contextos educativos diversos.

Una frase particularmente relevante del analisis realizado por los
autores es que "el aumento del tiempo de respuesta en las condiciones
autoiniciadas puede estar reflejando un procesamiento cognitivo
adicional, que no se lleva a cabo en las condiciones de presentacién
automatica del estimulo”. Esta idea resalta la complejidad cognitiva que
subyace en la interaccién activa con los materiales de aprendizaje,
destacando la importancia del control motor y la prediccién temporal en
los procesos cognitivos implicados. Este capitulo constituye un
significativo aporte al debate actual en neurociencia educativa, sugiriendo
vias concretas para el disefio de ambientes de aprendizaje que consideran
y aprovechen estos mecanismos neurocognitivos.

En estrecha relacién con los desafios ya mencionados, el
Capitulo 8: Educacion en y para la diversidad en formacion docente. El caso de una
carrera de pedagogia en una universidad estatal chilena aporta un analisis
indispensable acerca de como las universidades abordan la formacién
docente en relacion con la diversidad e inclusion, tema crucial en el
contexto actual de la educacién chilena. LLos autores, mediante una
detallada revisién documental del Modelo Educativo, el Plan de Estudios
y los programas curriculares de una carrera especifica de pedagogia,
ponen de manifiesto tensiones entre el discurso institucional, que
explicita un fuerte compromiso con la diversidad, y la implementacién
practica de estos principios en la formaciéon docente. Este analisis es
especialmente valioso, pues expone con claridad las contradicciones
existentes entre los propositos declarados y las practicas concretas, lo que
permite comprender las dificultades que enfrentan las instituciones al
intentar traducir ideales inclusivos en acciones efectivas en el aula
universitaria.

En este contexto, una frase destacada por los autores resulta
especialmente relevante: "Los significados explicitos mayoritariamente
hacen alusién a la educacion para la diversidad mas que en diversidad".
Hsta observacion subraya una brecha clave, dado que no basta con
formar docentes capaces de abordar las necesidades de estudiantes
diversos; es igualmente necesario que estos futuros docentes
experimenten directamente la diversidad como parte central de su propia
formacion. El aporte principal del capitulo radica precisamente en esta
reflexién critica sobre la brecha entre las intenciones declaradas y su
implementacion practica, lo que implica un llamado a fortalecer no solo
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los fundamentos conceptuales y valiosos, sino sobre todo la aplicacién
transversal y vivencial del enfoque inclusivo en los procesos formativos
de docentes.

Finalmente, cerrando esta reflexién el Capitulo 9: E/ ro/ de
Docente Tutor/a desde la percepcion del Equipo de Gestion: Una propuesta de
mejora en una comuna de la Region Metropolitana, ofrece un anélisis relevante y
oportuno sobre la figura del docente tutor en escuelas municipales,
explorando desde la mirada del equipo directivo, las fortalezas y
dificultades en la implementacién practica del Centro de Apoyo Tutorial
Integral. A partir de una metodologia investigacion-accion, los autores
revelan céomo la funcién original del docente tutor, orientada hacia el
acompafiamiento pedagdgico integral, ha terminado focalizandose
predominantemente en situaciones psicosociales. Esta observacién
critica es clave, pues plantea la necesidad urgente de reconsiderar el rol
asignado al docente tutor, recuperando su potencial pedagdgico para que
esta figura pueda impactar efectivamente en los aprendizajes y
trayectorias escolares de los estudiantes.

Una frase particularmente reveladora en el andlisis de los autores
afirma que "los Docentes Tutores se han enfocado en la resolucién de
problematicas psicosociales, por sobre el ambito académico". Esta
afirmaciéon permite comprender claramente una tensién fundamental
identificada en el estudio, que cuestiona directamente la implementacién
efectiva del programa y su impacto en los aprendizajes. Se destaca asi la
necesidad de repensar y fortalecer el rol pedagégico del docente tutor
mediante estrategias claras y articuladas desde el liderazgo del equipo de
gestion. Hste aporte es valioso porque enfatiza que para lograr cambios
educativos significativos no basta con buenas intenciones, sino que se
requieren intervenciones coordinadas y sistematicas desde la gestién
institucional.

Finalmente, me queda por sefialar que esta obra se posiciona
como un referente para la investigacion y la practica educativa en el
ambito de la educacién especial y diferencial. Desde mi rol como
Presidenta de la Red de Instituciones Formadoras de Profesores de Educacion
Especial o Diferencial del Consejo de Rectores de Chile, destaco la riqueza de los
analisis presentados y la urgencia de seguir profundizando en estas lineas
de investigacién. Los trabajos contenidos en esta obra no solo
diagnostican desafios, sino que también propone estrategias y caminos
posibles para consolidar una educacién verdaderamente inclusiva y
contextualizada en nuestra realidad nacional.

Dra. Elizabeth Donoso Osorio. Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso
Presidenta de la Red de Instituciones Formadoras de Profesores de Educacion
Especial o Diferencial del Consejo de Rectores de Chile - Red IFPEE CRUCH
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Introduccion

Recientemente, el Departamento de Educacion Diferencial de la
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién ha cumplido 60
afios de existencia. En este tiempo, ha formado a mas de media centena
de generaciones de profesores y profesoras especialistas en la educacion
de personas con discapacidades visuales, de personas sordas, personas
con discapacidad mental, de nifios y niflas con dificultades en la
comunicacién y el lenguaje, o con dificultades de aprendizaje. De este
modo, se ha venido dando una respuesta certera y oportuna a estudiantes
que presentan necesidades educativas especiales; as{ también, a las
familias y a la comunidad implicada en su proceso formativo.

Desde un enfoque de derecho, cuya visién inclusiva busca
atender y valorar la diversidad en el aula, el Departamento ofrece una
formacién orientada a desarrollar estrategias que permitan derribar
barreras y disminuir las brechas que dificultan el acceso a la educacién y a
la plena participacién en la sociedad. Con este proposito, no solo se
focaliza en el nivel inicial de la educacién superior (FID), sino que
también aborda la formacién continua, mas alld del pregrado. Por mas de
20 afios, forma a profesionales que buscan obtener el Grado de Magister
en Educacién Especial, programa que hoy se orienta a la atencién de los
Retos Multiples y la Sordoceguera, por una parte, y a la Neurociencia y el
Aprendizaje, por la otra.

Para cumplir con este propésito y, en el marco del desarrollo
académico, el Departamento ha puesto al centro de su quehacer la
actividad investigativa, cuya trayectoria le ha permitido aportar con la
generacién de conocimientos nuevos en torno a la educacién especial y a
la educacién en general, los que adquieren relevancia en el proceso de
formacién docente. Mediante el compilado de investigaciones que
presentamos a continuacion, pretendemos hacer visible parte importante
del resultado de ese trabajo que ha sido desarrollado por distintos
equipos de investigacién, en los dltimos 10 afios (2010-2020). Dichos
académicos y académicas han contribuido a fortalecer practicas inclusivas
y a generar mejores condiciones de educacion y bienestar para personas
con necesidades educativas.

Ante la complejidad de este propdsito, nos encontraremos con
lineas diversas que se enmarcan dentro del campo disciplinar de la
educacion especial, concebido desde una mirada amplia. En este sentido,
se releva contextos sociales y culturales diversos, al abordar estudios
sobre el lenguaje al interior de comunidades indigenas de nuestro pais,
cuya comparaciéon con la cultura dominante evidencia desafios
importantes desde la educacién (Cap 1); en esta misma linea, se describe
el saber pedagbgico construido por docentes de educacién basica
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intercultural bilinglie que pertenecen a la etnia mapuche (cap. 2).
Asimismo, se da cuenta de un analisis que pone el foco en le pertinencia
del Programa de Educacién Intercultural Bilingiie, desde la percepcion
de docentes, educadores tradicionales y apoderados que estan
directamente involucrados en estos procesos de formacion (cap3). Los
resultados de estos estudios plantean la necesidad de incorporar y
abordar otras perspectivas, muchas veces invisibilidades por la
educacion.

Por otra parte, la diversidad se aborda desde las representaciones
sociales que construyen docentes de aula regular con respecto a como se
encuentran preparados para la inclusién de estudiantes con Trastorno del
Espectro Autista (Cap. 4). Asi también, se da cuenta de aquellas
representaciones construidas tanto en el ambito cientifico como
profesional sobre conceptos y denominaciones en torno a personas en
situacién de discapacidad mental, cognitiva o psiquica (Cap. 5). De este
modo, se releva la necesidad de construir marcos conceptuales claros que
contribuyan a la inclusién desde los distintos actores implicados. Esta
complejidad queda evidenciada por la experiencia de los propios
estudiantes en situacién de discapacidad, que acceden a la educacion
superior, cuya experiencia estd marcada por barreras tanto fisicas como
de acceso a la informaciéon (Cap. 6). Por otra parte, los avances en
neurociencia han puesto de relevancia el rol de la memoria para el
aprendizaje. Se presenta un estudio enfocado en la autoiniciacién que se
propone determinar su beneficio para la memoria a corto plazo y la
memoria de trabajo en diferentes modalidades sensoriales (Cap. 7).
Asimismo, la educaciéon inclusiva requiere abordar ademds la formacién
docente. Se presenta un estudio que analiza el nivel de presencia que
tiene la educacién en y para la diversidad, desde un enfoque de derecho,
en una carrera universitaria de pedagogfa (Cap. 8). Por ultimo, cerramos
esta sistematizacién con una propuesta de mejora para fortalecer el rol
del docente tutor de los Centro de Apoyo Tutorial Integral (CATT) (Cap.
9.

Los resultados de estos estudios representan los avances que han
permitido evidenciar las distintas barreras que enfrentan algunos
estudiantes, se han levantado estrategias pedagogicas y didacticas mas
efectivas y se ha construido una base soélida para la formacién docente
actualizada y pertinente. Asimismo, estas investigaciones han contribuido
con la necesaria sensibilizacion y el respeto en torno a la diversidad,
promoviendo cambios culturales orientados a las instituciones
educacionales, a la construccién de politicas nacionales y a la sociedad en
general.

La produccion y difusion de este libro ha sido posible gracias al
financiamiento de nuestra casa de estudios a través del concurso
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adjudicado por el proyecto de Vinculacién con el Medio y Extension “E-
24-13. Sistematizacion de la investigacion del Departamento de
Educacion Diferencial”. De este modo esperamos que, los estudios que
se comparten aqui puedan configurarse como una herramienta de trabajo
clave que permita avanzar hacia una educacién mas equitativa e inclusiva
en nuestro pafs.

Editores
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Sistemas de conocimiento que sobre el aprendizaje, la
educacion y la escuela comparten familias de
comunidades indigenas del norte y del sur de Chile:
Un aporte a la construccion de una Dimension
Intercultural para el curriculo oficial

Knowledge systems about learning, education and school shared
by families from indigenous communities in the north and south
of Chile: A contribution to the construction of an Intercultural
Dimension for the official curriculum

Nolfa Ibafiez Salgado, Roberto Morales Urra, Marfa
Soledad Rodriguez y Sofia Druker Ibafiez
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion;
Universidad Austral de Chile

Resumen: El proyecto se basa en estudios previos realizados en
contextos familiares y escolares culturalmente diversos, donde se ha
investigado el surgimiento del lenguaje en la socializacién primaria de
nifios de clase media en Santiago y de comunidades mapuche rurales en
la Araucania. Se ha observado que el contexto familiar mapuche brinda a
los nifios mayor autonomia, oportunidades de compartir y resolver
problemas, lo que se traduce en aprendizajes cognitivos y actitudinales
mas avanzados de lo que se esperarfa en nifios pequefios segin la
perspectiva de la cultura dominante chilena. Sin embargo, al ingresar a la
escuela, se reduce la autonomia previamente desarrollada, invisibilizando
sus habilidades para resolver problemas y mostrando un choque entre las
logicas de socializacion familiar mapuche y la cultura escolar. El objetivo
de la investigacién es develar los sistemas de conocimiento sobre
aprendizaje y educacion de las familias mapuche y aymara en Chile, y
comparatlos con los de la cultura dominante. A través de entrevistas,
grupos focales y talleres, se busca construir conjuntamente una
Dimensién Intercultural para el curriculo oficial que articule las
concepciones compartidas, plasmandolas en ejes tematicos pertinentes
para la educacion parvularia y el primer ciclo de educacién basica. Este
proceso propone lineamientos y estrategias para desarrollar un didlogo
entre culturas, convirtiendo a la escuela publica en un verdadero espacio
de encuentro y construccion intercultural.
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Palabras clave: sistema de conocimiento, interculturalidad, familias
indigenas educaciéon y aprendizaje

Abstract: The project is based on previous studies conducted in
culturally diverse family and school contexts, where the emergence of
language in the primary socialization of middle-class children in Santiago
and rural Mapuche communities in Araucania has been investigated. It
has been observed that the Mapuche family context provides children
with greater autonomy, opportunities to share and solve problems, which
translates into more advanced cognitive and attitudinal learning than
would be expected in young children according to the dominant Chilean
cultural perspective. However, upon entering school, the previously
developed autonomy is reduced, making their problem-solving skills
invisible and showing a clash between the logics of Mapuche family
socialization and school culture. The objective of the research is to
unveil the knowledge systems about learning and education of Mapuche
and Aymara families in Chile and compare them with those of the
dominant culture. Through interviews, focus groups and workshops, the
aim is to jointly build an Intercultural Dimension for the official
curriculum that articulates the shared conceptions, translating them into
relevant thematic axes for kindergarten and primary education. This
process proposes guidelines and strategies to develop a dialogue between
cultures, turning the public school into a true space for intercultural
encounter and construction.

Keywords: knowledge systems, interculturality, indigenous families,
education and learning

1. Introduccion

El proyecto se basa en resultados de otros previos! desarrollados
en contextos interaccionales familiares y escolares culturalmente
diferenciados, en dos lineas de trabajo. La primera estudié la
construccion de los primeros significados o sentidos que surgen en el
lenguaje para 8 nifios y nifias de familias pertenecientes a dos culturas:
clase media de Santiago y mapuche rural de la regién de la Araucania,
quienes fueron observados sistematicamente desde el nacimiento o los
primeros meses y hasta el tercer afio de edad, en sus propios hogares.

I Proyectos: DIUMCE/98; FONDECYT N° s 100078/2000, 1020492/2002,1060230/2006 y
Proyectos FONIDE N° s. 1813/2006 y 55/2008.
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Posteriormente, 7 de estos mismos nifios y nifias fueron seguidos en su
ingreso a la escuela, desde parvulos y hasta 2° basico en sus respectivas
regiones, para indagar qué de los primeros significados construidos en
sus procesos de socializaciéon primaria cambian, desaparecen o se
amplian al llegar a la escuela, analizar aspectos de la implementacién
curricular que facilitarfan o no el trabajo pedagdgico con la diversidad y
conocer si existe o no similitud entre los contextos interaccionales de sus
aulas. La segunda linea, motivada por los resultados de la primera,
consistié en un estudio comparativo entre clases observadas en 12 aulas
de los niveles de parvulos, 1°, 4° y 6° basico de 8 escuelas de 4 comunas
de Santiago, y en 11 aulas de los mismos niveles, completas y multigrado,
de 5 escuelas rurales de comunidades mapuche de 3 comunas de la
Araucania, con el objetivo de develar, operacionalmente, concepciones
subyacentes a las practicas docentes sobre aspectos constitutivos del
saber pedagdgico -especialmente la concepciéon de aprendizaje y la
atencion pedagdgica a la diversidad -, la relacién de esas practicas con el
curriculo oficial y, para las escuelas rurales, con las orientaciones del
Programa Intercultural Bilingtie, PEIB. Los propésitos de estos trabajos
han sido la re-elaboracién del concepto de diversidad como construccion
de mundo y la obtencién de evidencias para contribuir a una
conceptualizaciéon compartida del saber pedagégico en la formacion
docente, con la principal proyeccién de relevar estos aspectos como
marco de la dimension pedagogica en dicha formacién. Focalizarnos en
la diversidad no implica destacar lo diferente para clasificarlo o aislarlo
como prioritario, sino para  comprender como llegamos a ser
observadores en mundos diversos, pero igualmente legitimos y co6mo
esta comprensién nos permite también reconocer y valorar aquello cuyo
sentido o significado se comparte; “entendemos la diversidad como la
consecuencia de modos distintos de construir significados que dan lugar
a una visiéon de mundo diversa en algunos o en muchos sentidos, no
mejor o peor sino so6lo diferente, que se constituye en el lenguaje segin
el modo de convivencia propio de cada cultura” (Ibafiez, 2004, p. 61).
Nuestros hallazgos permiten sefialar que las diferencias entre los nifios
cuyas interacciones hemos estudiado desde el inicio, implican
construcciones de sentidos o significados (de objetos y relaciones) que
pueden ser distintos, incluso en nifios de una misma cultura, ain cuando
designemos esos objetos y relaciones con las mismas palabras. Hemos
caracterizado como dicha construccién esta anclada al fluir propio de las
interacciones en las que se participa desde el nacimiento y mostrado que
los sentidos o significados que allf surgen no tienen existencia previa o
independiente de esa construccion (Ibafiez, 2000, 20007, 2003, 2004,
2000, Ibafiez y Maturana 2002, 2005; Diaz y Druker 2007). El analisis
comparativo mostré diferencias importantes entre el contexto
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interaccional familiar mapuche y el de las familias de Santiago; en el caso
de las familias mapuche, la mayor parte del tiempo hay mas de una
persona que interactia recurrentemente con el nifio o nifia, lo que hacen
sin dejar las actividades habituales sino “entre” esas actividades, por lo
que los niflos tienen la atencién de todo el grupo familiar; las
interacciones estan mas centradas en las acciones que en los objetos
manipulables que tienen presencia en las distintas situaciones registradas,
los que son escasamente nombrados por los adultos; esto implica que en
los significados que construyen estos nifios en las situaciones observadas,
siempre tienen presencia otras personas que realizan actividades de
modo colectivo y, a diferencia de lo que ocurre en general en nuestra
cultura, esa construcciéon no tiene como primaria la denominacién que
los adultos le dan a los objetos: la importancia radica en “ qué se hace” y
no en “con qué se hace”, con independencia de que el adulto hable en
mapudungun o en castellano. Otro aspecto particularmente relevante es
que, a diferencia de lo observado en las familias de Santiago, los adultos
mapuche esperan a los nifios, no los apuran y no acotan anticipadamente
sus acciones ni las realizan o terminan por ellos. Del mismo modo, dan
menos instrucciones (en el sentido de indicar qué o cémo hacer), por lo
que el nifio o nifia ‘aprende’ un estilo de relaciéon diferente al de la
mayorfa de los nifios de Santiago que hemos estudiado, lo que tendria
implicancias tanto en la construccién de significados en el lenguaje como
en el modo en el cual él o ella se moverd en sus relaciones sociales.
Comparativamente, el contexto interaccional familiar mapuche les ofrece
a sus menores espacios de mayor autonomia, de aprendizajes de
compartir con otros, de desempefio colectivo y de resoluciéon de
problemas. Esto se traduce en aprendizajes cognitivos y actitudinales
que, hasta los 26-28 meses superan lo que nosotros, observadores de otra
cultura, hubiésemos esperado en nifios tan pequefios (Ibanez, 2000).
Durante los primeros afios de escuela, hemos observado cémo
paulatinamente disminuye la autonomia desarrollada previamente, lo que
invisibiliza su capacidad de resolver problemas, y cémo situaciones que
son cotidianas en nuestra cultura escolar se orientan en sentido opuesto
al aprendido previamente en la familia (Ibafiez, 2010; Ibanez y Diaz,
2010). En cuanto a sus padres, sus percepciones respecto de la escuela
tienen el bagaje de la discriminacién sufrida por ellos en su historia
escolar, pero también la expectativa de poder contribuir a un cambio en
nuestra cultura escolar, para que se consideren sus modos de
conocimiento y aprendizaje y se los acoja como legitimos, siendo esta la
razén por la cual han colaborado en nuestros estudios, involucrando a
sus respectivas familias, desde que sus nifios nacieron.

Por otra parte, el analisis comparativo entre aulas de escuelas de
Santiago y de La Araucania, tanto en los cursos a los que asistieron estos
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nifios como en los estudiados después, no mostrd, en general, diferencias
importantes en los modos de implementacion curricular de los/las
docentes y los contextos sélo se diferencian por la mayor o menor
intensidad de sus caracteristicas: en ambos, en la mayotia de los cursos se
observa rigidez y verticalismo de las interacciones profesor-estudiante,
no sélo en relacién al contenido sino también a los modos que los
docentes determinan para esa interaccién; los profesores interactian
poco con los nifios, casi siempre para dar instrucciones o regular la
conducta, hacen mayormente preguntas cerradas y no dan opciones para
distintos modos de ejecucion de las actividades. La mayoria de las/los
docentes, ain cuando son calidos y afectuosos con sus estudiantes, no
atienden sus demandas, los escuchan pero no incorporan sus opiniones o
experiencias previas, suelen descalificar sus respuestas, enfatizar el error y
utilizar la amenaza. Estos estudios, ademas evidenciaron que la
aceptacién de la diversidad de construccién de mundo —sentidos y
significados- de los estudiantes y su incorporacién a la tematica de la
clase, es la competencia profesional docente con menor presencia en ambos contextos
de desempeno (Ibafiez y Diaz, 2010, Ibéafiez et al.,, 2009), lo que coincide
con lo informado por la OCDE (2010), que sefala que la atencién
pedagdgica a la diversidad es hoy uno de los mayores desafios para la
profesién docente. Nuestros resultados son también concordantes con la
evidencia recogida por la investigaciéon educacional en Chile, la que, sin
desconocer los avances existentes en los ultimos afios (Bellei, 2005),
muestra que, en general, la escuela no se caracteriza precisamente por
“esperar” a los estudiantes ni por proporcionar espacios de autonomia,
enfatizar lo colectivo o permitir respuestas distintas a las
predeterminadas. En cuanto al estudiantado y a diferencia de lo
observado en Santiago, en las aulas rurales con mayoria de estudiantes
mapuche, los nifios y nifias se distinguen atentos e interesados durante la
mayor parte de la clase, no ‘hacen desorder’, incluso cuando el/la
docente sale de la sala, y no se registra ninguna conducta o actitud que
pueda interpretarse como molestia o desagrado hacia la situacién de
aprendizaje o hacia los pares o profesores, siendo evidente la
colaboracién entre compafieros, ain cuando el/la  docente la
desincentive. En relacion al PEIB, los profesores patecen ajenos a dicho
programa, cuyas actividades quedan mayormente acotadas al curso y
horario asignado al asesor cultural, sin que el resto de la comunidad
tenga mayor conocimiento o participacién en su desarrollo. Aun cuando
algunos profesores han asistido a capacitaciones del PEIB, en general en
las clases analizadas no se evidencian sus resultados en cuanto a la
integracién de contenidos de la cultura mapuche contextualizada en el
mundo cotidiano de los estudiantes, y menos aun un enfoque
intercultural en la implementacién del curriculo. Un hallazgo relevante es
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el hecho que los profesores/as que se declaran mapuche explicitan su
desacuerdo con la concepcion de educaciéon intercultural del PEIB, no
siguen sus recomendaciones en lo relativo a la lengua mapudungun,
aunque la manejan, y no concuerdan con el curriculo oficial,
especialmente en cuanto a que éste separa conocimientos que en su
cultura se conciben integrados, a pesar de lo cual lo signen rigurosamente. Esto
implicaria que ellos desarrollan una labor profesional contradictoria con
sus propias creencias (Ibafiez et al., 2009).

En el desarrollo de nuestras investigaciones nos hemos acercado
a realidades educativas y familiares propias de espacios rurales
caracterizados por la presencia de lo indigena y, por ende, nos hemos
interesado por la interculturalidad tanto desde el punto de vista tedrico
como empirico. Esto ha significado una revisién analitico-reflexiva de los
supuestos tedricos subyacentes a la educaciéon intercultural y de su
materializacién en politicas publicas especificas. Segun los parametros
habituales de nuestra cultura, los nifios y nifias mapuche que hemos
observado, en general, se comportan de modo “mas inteligente” hasta el
tercer aflo en comparacién con los nifios de familias de clase media de
Santiago. En sus procesos de socializacién primaria, estos nifios y nifias
parecen haber aprendido todo lo necesario y deseable, incluso antes de la
edad en que se espera ocurran esos aprendizajes: operar en el lenguaje,
desplazarse y manejar su corporalidad, comunicar sus demandas y
deseos, entender las demandas y deseos de los otros, compartir objetos y
situaciones, identificar elementos y relaciones de su entorno, tomar
iniciativas y resolver problemas, entre muchos otros aspectos. En el
mismo sentido, el comportamiento en el aula del estudiantado
mayoritariamente mapuche que hemos comparado con el de los cursos
observados en Santiago, se vincularfa a mejores resultados de
aprendizajes programaticos segun la investigaciéon disponible (Cornejo &
Redondo, 2001, 2007; Cerda et al., 2004, Ibanez, 2001, 2002; Ibanez et
al., 2003, 2004; OCDE 2004; UNESCO, 2000, 2008). Lo anterior, resulta
contradictorio con los resultados de las evaluaciones educacionales y
tasas de deserciéon en escuelas y liceos con mayoria de estudiantes
indigenas (CASEN, 2006, MIDEPLAN, 2002; SIMCE, 2008 Trevifio,
20006), asi como con la imagen colectiva que se tendrfa respecto al
aprendizaje de los niflos indigenas (Gonzalez, 2002; Poblete, 2003;
Merino et al., 2007; Garcia, 2008). Cabe preguntarse, entonces, por la
responsabilidad que tiene la escuela y el liceo en que los aprendizajes de
estos nifios y nifias se invisibilicen u opaquen, ya que hemos constatado
que la convivencia familiar mapuche en comunidades rurales y la
convivencia en la escuela estan orientadas por distintas légicas, que
corresponderian a sistemas de conocimiento y aprendizaje distintos en
algunos o en muchos sentidos. El desacuerdo con la estructura del
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curriculo oficial y del PEIB explicitado por los profesores mapuche que
nos han colaborado, por ser contrarios al modo de concebir el mundo en
su cultura, refleja esta fuerte tensiéon y podria ser también lo que
explicarfa la poca participacion de las familias mapuche en el proceso
escolar de sus hijos, asi como los resultados obtenidos en las mediciones
nacionales por las escuelas rurales con mayoria de estudiantes indigenas
en el Norte y Sur del pais. Esto ha sido sefialado antes, como constructo
tedrico, por distintos autores; por ejemplo, Quilaqueo (2007),
refiriéndose a los conocimientos sobre formacion, dice que los mapuche
los aprenden “...desde una ldogica propia de construcciéon de
conocimiento. Esto permite dar significados y distinguir los elementos
culturales propios y los ajenos mediante una modalidad de apropiacién
cultural, lo que le permite al mapuche desarrollar su cultura. Mientras
que la relacion entre los valores del medio escolar y comunidades
mapuches ha sido de negacién, impidiendo incorporar valores mapuches
para desarrollar el trabajo de aula” (p. 74). Lo anterior, seria aplicable a
otras comunidades indigenas, como se evidencia en los relatos de quienes
fueron profesores de escuelas de comunidades aymara del norte de Chile
(Gonzilez, 2002), en los resultados de un estudio realizado en una
comunidad aymara de Bolivia que concluye que la escuela esta por fuera
de sus modos habituales de vida (Grippo, 2007), asi como en lo
expresado por un vocero aymara, refiriéndose a lo que les pasa a sus
nifios al ingresar a la escuela basica, “... el carancho escuela que se come
la lengua de nuestros hijos ( ...) entonces los chicos de ahi ya empiezan
a ser mas timidos, con miedo a opinar, con miedo a hablar, y luego se los
caracteriza como callados o quedados” (pp. 172-173). En el mismo
sentido, Trevifio (20006), refiriéndose a los resultados de procesos
evaluativos en América Latina, seflala: “Al medir los aprendizajes
educativos en contextos indigenas, es posible encontrar una
contradiccién entre el tipo de inteligencia que se promueve y cultiva a
nivel local y el tipo de inteligencia que se mide a través de las pruebas
estandarizadas. Facilmente puede darse el caso en donde el tipo de
inteligencia valorada localmente y usada como marco para la solucién de
problemas, sea distinta al tipo de inteligencia que mide el examen —puede
darse el caso, por cierto, de que ambas estén en directa oposicién” (p.
240). St bien desde la politica publica de los paises de la region, y
particularmente de Chile, se han destinado esfuerzos y recursos en la
Educacion Intercultural Bilingtie (EIB), y se ha incorporado la tematica a
la legislacion, sus resultados no han sido hasta ahora ni lejanamente
proporcionales a los esfuerzos y recursos invertidos. Distintos autores
sefialan que algunos de los factores que incidirfan en aquello son: el
desconocimiento sobre como se dan los procesos de socializacién
primaria en las comunidades indigenas, el énfasis puesto en la
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elaboracion tedrico-conceptual y no en propuestas metodoldgicas
concretas, la atencion preferente a los contenidos y no a la interaccion en
el aula, la descontextualizacion del curriculo en relacién al modo de vida
de las personas indigenas, los prejuicios sobre la capacidad de aprender
de los nifios indigenas, la distancia entre los discursos de educacion
intercultural y las practicas asociadas a su implementacion en las escuelas,
la falta de participacién de la familia y la comunidad, la percepcion de la
educacién intercultural como educaciéon para indigenas, entre otros
(Lopez, 2001, 2003; Mineduc, 2001; Fernandez, 2003; Hevia, 2005;
Lobos y Aguila, 2004; Leyton et al., 2005; Garcia, 2008). Ahora tenemos
conocimiento de las caracteristicas de los procesos de socializacion
primaria de nifios de comunidades mapuche y de sus diferencias con los
mismos procesos de nifios de clase media de Santiago, y hemos
comparado modos de implementacion curricular en aulas de parvulos y
basica en ambos contextos. Nuestros hallazgos nos permiten afirmar que
esas diferencias corresponden a distintos sistemas de conocimientos,
entendidos como las formas de organizar el pensamiento, los modos “en
las que la gente categoriza, codifica, procesa e imprime significado a sus
experiencias” (Long y Arce 1992, p. 211), por lo que su
conceptualizacién tiene las logicas propias de los modos de convivencia,
implicando lo histérico con su dindmica de cambio. Seguir analizando
sélo los contextos escolares parece ser, en este sentido, inoficioso, ya que
ignoramos las conceptualizaciones que, en el marco de sus sistemas de
conocimiento, tienen hoy las familias de comunidades indigenas sobre el
aprendizaje, la educacion y la escuela. La perspectiva de familia, por la
importancia que tiene el parentesco y la posicion de poder que se otorga
a los mayores (Morales, 1995, 1998, 2002; Quintriqueo & Maiheux,
2004), seria lo que permitirfa conocer y comprender como se concibe el
aprendizaje de los niflos y nifias, qué se valora educativamente y como se
prioriza aquello, a qué aspectos de la educacién formal se otorga mayor
legitimidad y porqué, qué aspectos de la convivencia se desea conservar y
cudles serfan las aspiraciones sentidas respecto a la educacion de los hijos
y nietos, entre otros. Este conocimiento contribuirfa a la resolucién de
uno de los principales problemas que limitan o impiden una propuesta
educativa de interculturalidad para todos, “la recuperaciéon para los
curriculos nacionales de las historias no-oficiales que tienen que ver con
la presencia indigena” (Lopez, 2003, p. 18). E/ objetivo del presente proyecto es
develar los sistemas de conocimiento que sobre el aprendizaje, la educacion y la escuela
tienen familias de comunidades indigenas del sur y del norte de nuestro pais, con el
proposito de visualizar su construccién o reconstruccion en las actuales
generaciones y distinguir su correlato con los nuestros -con los sistemas
de conocimiento de la cultura dominante-, para posibilitar la
construcciéon conjunta, entre familias e investigadores, de las bases de

23



una Dimension Intercultural para el curriculo oficial, que articule las
concepciones que ambos sistemas de conocimientos comparten en
mayor medida, estableciendo ejes tematicos o de contenidos que sean
pertinentes al curriculo de educacién parvularia y primer ciclo de
educacién basica, para la configuracién basica de dicha dimensién. Esto
permitirfa proponer lineamientos y estrategias educativas para una
educacién intercultural que pueda articularse efectivamente con la logica
educacional oficial, haciendo posible que la escuela publica sea realmente
un espacio de encuentro y construccién intercultural. Diversidad y
equidad deben ser atendidas pedagégicamente desde un enfoque
dialéctico, para que la educacién intercultural, en la concepcién que
asumimos de didlogo entre culturas, sea posible para todos los nifios,
nifias y j6évenes chilenos, indigenas y no indigenas. Creemos que es
imperativo, ética y educacionalmente, hacerse cargo de las consecuencias
que nuestro modo de comprender el mundo tiene para otros cuyos
modos de comprensién son distintos (Durdn y Samaniego, 2003), y
contribuir a ampliar libertades fundamentales consideradas en las
declaraciones y compromisos internacionales sobre desarrollo humano,
social y econdémico: acceso equitativo a una educacién de calidad y
libertad para intentar lograr aquello que se tiene razones para valorar, as
como para salvaguardarlo (OIT, 1989; ONU, 1992; Unesco, 2000, 2001,
2005; Declaracién de Copenhague, 2005; Declaracién de las Naciones
Unidas, 2007; APEC, 2008). En este contexto, el estudio se plantea el
siguiente objetivo:

Develar los sistemas de conocimiento relacionados con el
aprendizaje, la educacién y la escuela que comparten las
familias de comunidades indigenas del norte y sur de Chile,
con el fin de contribuir a la construccion de una dimension
intercultural en el curriculo oficial chileno.

Hste objetivo busca incorporar las perspectivas y conocimientos
indigenas en la educacién formal, promoviendo un enfoque educativo
mas inclusivo y representativo de la diversidad cultural presente en el
pais. A continuacion, se presentan los objetivos especificos:

e Describir los conocimientos y sentidos compartidos por los
sujetos de investigacion respecto al aprendizaje y a la educacion
familiar y escolar

e Analizar las trayectorias de sentido sobre la escuela que han
construido sujetos pertenecientes a distintas generaciones al
interior de las comunidades y familias seleccionadas
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e Analizar las principales caracteristicas de los sistemas de
conocimiento que enmarcan los procesos de aprendizaje al
interior de las familias y comunidades seleccionadas.

e Analizar comparativamente los aspectos que emetjan como mas
significativos de las construcciones de sentido sobre la
educacién y la escuela y que sean mayormente compattidos por
las familias estudiadas, con las caracteristicas generales del
curriculo oficial.

e Hstablecer, a partit de lo concordado con los sujetos de
investigacion, ejes conceptuales y tematicos pertinentes a
nucleos de aprendizaje de segundo ciclo de Educacién
Parvularia y a los objetivos fundamentales y contenidos minimos
obligatorios (OF-CMO) del primer ciclo de EGB, en los que
puedan articularse aquellos aspectos y elementos que emergen
como especialmente relevantes para los sistemas de
conocimiento de las personas de las culturas estudiadas.

e Proponer lineamientos y estrategias pedagogicas para la
implementacién en el aula de la Dimensién Intercultural
configurada, que se articulen con las diddcticas consideradas en
las recomendaciones del curriculo oficial

2. Interculturalidad, educacion y desarrollo

El estudio asume la visién sistémica de estos tres aspectos y
pretende interrelacionarlos en y con su realizacién y resultados. Partimos
de la base que la educaciéon formal, y particularmente la educacion
publica, tiene como misién fundante constituirse en espacio de
encuentro para los ciudadanos en la construccion cotidiana de la nacién.
La educacién publica debiese funcionar como posibilitadora de la
construccién de identidad colectiva, lo que implica hacerse cargo de la
heterogeneidad cultural para cumplir con la responsabilidad social que le
cabe, particularmente en el desarrollo humano de los futuros ciudadanos.
En el concierto de las reformas educativas Latinoamericanas, muchas de
ellas marcadas por la evidente diferenciacion étnico-cultural de sus
poblaciones objetivo, se ha propuesto implementar la diversificacién
curricular como medio de superacién de los modelos educativos
asimilacionistas/compensatorios, caracterizados por la adaptacion
unidireccional de los estudiantes hacia canones culturales homogéneos,
reemplazandolos por modelos diferenciadores/ biculturizadores, en los
que se proponen curriculos culturalmente diferenciados y excluyentes,
encapsulando la diversidad cultural de los estudiantes (Dietz, 2003). Tal
mecanismo de diversificacion curricular es considerado como un proceso
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de incorporacién de conocimientos locales, propios de una comunidad
indigena, que presupone una resignificacion de la comprension acerca de
lo que es el curriculum, tanto en sus etapas de disefio como de desarrollo
e implementacién. Basados en los resultados de nuestras investigaciones,
sostenemos que este tipo de aproximacion al tema de la diversidad es
insuficiente, en tanto la atencién a la diversidad va mas alld de la sola
agregacion de contenidos localistas al curriculum, tales como sistemas de
conocimientos en relacién con la agricultura, concepcién religiosa o
estética, entre otros. La vision de interculturalidad predominante parece
permanecer anclada en una légica tradicional, positivista, que se resiste a
ser modificada a pesar de los cambios paradigmaticos aceptados en el
discurso educativo oficial, lo que refleja la dimensién universalista del
proyecto moderno, caracterizado por la pretensién de homogeneidad de
lo humano. En América Latina, las tensiones propias de dicho proyecto
se manifiestan con especial fuerza en la crisis del estado nacién, puesta
en evidencia por el surgimiento y la multiplicacién relativamente reciente
de movimientos sociales caracterizados por la reivindicacién de derechos
en base al reconocimiento de determinadas identidades étnicas (Albd,
2002, 2005). El estado nacién, como concepto, aparece como un
encubridor de la diversidad existente en los territorios y, al mismo
tiempo, se ve desbordado por la multiplicidad de sentidos que sobre
dichos territorios tienen los grupos culturalmente diversos que los
constituyen. Como postula Garcfa Canclini (1996) “Si pensamos que
para entendernos a nosotros mismos es util conocer lo extrafio, ver que
otros pueden vivir —a veces mejor- con costumbres y pensamientos
diferentes, debemos concluir que esta estrategia de ocultar lo distinto es
un modo de confirmarnos ciegamente en lo que somos y tenemos” (p.
130).

Las légicas que gufan el desarrollo econémico y social actual
suponen que los procesos que se deben implementar para lograr aquello
que es bueno para la humanidad, requieren procedimientos similares para
todos los individuos que conforman una sociedad determinada (Escobar,
1995); estas logicas de desarrollo tienen necesariamente como
consecuencia el establecimiento de relaciones de diferenciacién
jerarquica entre quienes logran los objetivos propuestos a través de los
procesos preestablecidos, cualquiera que estos sean, y quienes no los
logran; lo que resulta en el surgimiento de individuos que disctiminan y
de individuos que son discriminados. Sin desconocer sus aspectos
positivos, la globalizacién ha significado la generacién, diseminacién y
utilizacién de conocimiento en relacién al encuentro de los “modos
expertos y locales de conocimiento; los choques y acoplamientos entre
marcos epistemoldgicos y culturales contrastantes; el reforzamiento de
‘los poderes de la ciencia” para transformar la vida social y canalizar el
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cambio; y la transformacién del conocimiento y la tecnologia en la
interfase entre las instituciones del desarrollo interventoras y sus asi
llamados grupos ‘receptores? (Long,1996, p.3). Para este estudio,
asumimos el concepto amplio de desarrollo planteado por Amartya Sen
(1993,1999, 2007), que tiene como pilar la expansién de las libertades
individuales en contraste con las visiones economicistas clasicas con
tendencia a equiparar desarrollo y crecimiento econémico, entendiendo
la expansion de estas libertades como el aumento de las capacidades de
los individuos para alcanzar aquello que tienen razones para valorar. En
esta visién, la libertad es a la vez medio y fin del desarrollo y “los
individuos no tienen por qué concebirse como receptores pasivos de las
prestaciones de ingeniosos programas de desarrollo” (Sen, 1999, p.28).
En relacién a la sustentabilidad, el autor sostiene que esta debiese ser
entendida en funcién de la sustentabilidad de las libertades que tienen los
individuos para salvaguardar lo que valoran, y destaca la necesidad de
fomentar el derecho de libertad en cuanto a la construcciéon de
identidades que permitan relacionarnos con los otros en condiciones de
justicia, para lo cual serfa necesario rechazar los sistemas clasificatorios
singulares y rigidos -que encasillan al otro como tnico y conocido- para
reconocer la multiplicidad caracteristica de las construcciones identitarias
propias y ajenas y rescatar esa diversidad de pluralidades como factor de
unificacién en la diferencia. Lo que estarfa en juego seria el derecho de
los individuos a elegir el modo como priorizaran y ordenaran sus
identidades, asociaciones, creencias, etc., en distintos momentos y
contextos. (Sen, 2007). Esta concepcién de la libertad individual como
compromiso social, tendria importantes implicancias para la nocién de
ética social que debe orientar las politicas publicas en educacién. En el
caso de Chile, el escaso compromiso y la falta de participacion de las
familias indigenas y de sus comunidades en los programas de educacion
intercultural que se reporta en la investigaciéon (Fernandez, 2003; Garcia,
2008; Leyton et al., 2005; Lobos y Aguila, 2004), estarfa indicando que la
escuela no representa para las familias un espacio que considere la
ampliaciéon de la libertad para lograr lo que valoran ni para sustentarlo.
La nocién de desarrollo como libertad se encuentra a la base de las
concepciones sobre desarrollo humano del PNUD (2009) y de la
mayorfa de las instituciones de cooperacién internacional vy
organizaciones supranacionales, junto a las nociones de respeto a la
diversidad, de no exclusiéon y de la consideracién de esa diversidad en
educaciéon como modo de contribuir a su calidad y equidad. Estas
nociones han fundamentado parte importante de las declaraciones y
acuerdos internacionales suscritos en la dltima década y su imbricacion es

2 Las citas textuales de Long y Long y Arce corresponden a traduccién propia.
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evidente; no obstante, no conocemos estudios educacionales empiricos
que las impliquen simultaneamente.

En relacién a los sistemas de conocimiento, y de acuerdo a
nuestra experiencia de indagacién en una cultura distinta a la propia, este
estudio asume la concepcion de Norman Long (1988, 1992, 1996), quien
propone una treconceptualizacion de las nociones de conocimiento,
poder y agencia, atendiendo a cémo interactuan los mundos de los
distintos actores sociales (incluyendo los del investigador y el
investigado). La perspectiva de este autor se centra en el actor social para
analizar la construccién social de conocimiento, asi como las disputas,
negociaciones y consensos que se establecen a su alrededor, cuyos
contextos el autor denomina arenas. Long postula la necesidad de
abandonar las dicotomias clasicas entre conocimiento tedrico y
conocimiento practico, asi como entre conocimiento interno y externo;
partiendo por reconocer que el conocimiento teérico y el conocimiento
pragmatico estin interconectados hasta tal punto que ninguno puede,
realmente, considerase como tal sin la existencia del otro; plantea que los
conocimientos internos y externos deben ser considerados en su
interrelacién, ya que ello posibilita comprender los mundos de vida, las
estrategias, y las racionalidades de los actores en las distintas arenas
sociales. La nocién de desarrollo es entendida como un proceso de
cambio social que involucra siempre una lucha entre intereses diversos e
implica necesariamente espacios de interseccién o interfase entre
distintos mundos de vida, lo que requiere especial atencién, puesto que
“todas las formas de intervenciéon externa entran necesariamente en el
mundo socio-vital (...) de los individuos y los grupos sociales afectados y
de este modo, por asi decirlo, atraviesan ciertos filtros sociales y
culturales. De esta forma, los factores externos son, a su vez, mediados y
transformados por las estructuras internas” (Long, 1988, p.3); lo cual
implica, en términos metodoldgicos, prestar atencion a la producciéon de
significados que ocurre en la vida cotidiana. La nocién de vida cotidiana
desempefia un papel central en la perspectiva propuesta por Long que, a
diferencia de otras corrientes tedricas que también enfatizan esta
dimension social, no implica suscribir a la divisién entre niveles micro y
macro en el analisis del espacio social, ya que se asume que las practicas
locales incluyen macro representaciones y estan influidas por arenas
espacial 'y temporalmente distantes; por lo anterior, estas
representaciones macro solo son entendibles en los contextos concretos,
va que se fundamentan en los sentidos y significados que la gente
construye como resultado de sus procesos cotidianos. “La perspectiva
centrada en el actor requiere un andlisis completo de las formas en las
que distintos actores sociales manejan e interpretan nuevos elementos en
sus mundos de vida, entendiendo la organizacion, las estrategias y los
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elementos interpretativos involucrados en ello” (Long, 1992, p. 9). La
nocién de conocimiento suscrita refiere a que tanto el conocimiento
cientifico como el no cientifico -o de la vida cotidiana- “esta constituido
por las formas en las que la gente categoriza, codifica, procesa e imprime
significado a sus experiencias” (Long y Arce, 1992, p. 211). Esta nociéon
no implica la idea de descubrimiento de la realidad como si esta estuviese
alli para ser descubierta, sino que supone que esta es resultado de un
proceso complejo que involucra factores sociales, situacionales,
culturales e institucionales, se desarrolla sobre la base de los marcos de
sentido existentes y es afectado por factores tan diversos como las
habilidades, orientaciones, experiencias, intereses, recursos y patrones de
interacciéon caracteristicos de un grupo particular, teniendo también
mucha importancia la audiencia con la que dicho grupo interactia.
Particularmente relevante para los propésitos de nuestro estudio, es el
planteamiento que explicita que determinadas formas de construir
conocimiento implican la exclusion de otras: “Ademds, el conocimiento
es construido en el sentido de que es el resultado de un amplio nimero
de decisiones e incorporaciones selectivas de ideas, creencias e imdgenes
previas, pero al mismo tiempo destructivo de otros posibles campos de
sentido y entendimiento” (Long y Arce, 1992, p. 211). Dicho de otro
modo, la construccién de conocimiento involucra formas de construir el
mundo y, al mismo tiempo, también excluye otras formas de hacetlo. “E/
entendimiento de la produccion, reproduccion y transformacion del conocimiento debe
ser situado en términos de los mundos de vida que involucran a los individuos y
grupos” (Long y Arce, 1992, p. 212), lo que constituye una consideracién
central en el presente proyecto.

Tradicionalmente, se han invisibilizado los modos en que
distintos sistemas de conocimiento se construyen y reconstruyen en la
interaccién social, definiendo a los ‘otros’ en oposicion a ‘nosotros’, en
circunstancias que las sociedades, y las culturas, son producto de
historias que se vinculan y se funden sin perder su especificidad
(Comaroff y Comaroff, 1992). En esa linea, cuando se proponen
soluciones estandarizadas a problemas de desarrollo, cuya naturaleza es,
por cierto, definida desde el conocimiento experto de la cultura
dominante, a menudo se desatienden los conflictos referidos al rol del
conocimiento experto y del conocimiento local, ignorando o
disminuyendo la importancia del conocimiento local, lo que conllevaria la
generacion de sistemas de ignorancia sobre los otros, los sujetos de
intervencion, desconociendo su agencia para el cambio e ignorando que
los conocimientos locales suelen constituir las potenciales agencias de las
personas, lo cual contrasta con las dinamicas del conocimiento
occidental que suelen caracterizarse por presentar el conocimiento
experto como conocimiento superior, separandolo de la agencia de la
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gente no experta que queda en posicion de ser ignorada y considerada
como receptora pasiva del desarrollo u objeto de conocimiento (Hobatt,
1993). Resulta fundamental visibilizar las implicancias que tiene la
construccién social del conocimiento y la ignorancia -sobre “los otros”-
en la formulacién de politicas publicas por parte del Estado y de politicas
de identidad por parte de los grupos locales (Quarles, 1993). La escuela,
histéricamente ha privilegiado los contenidos propios de la cultura
dominante ejerciendo como contrapartida violencia simbdlica sobre las
formas de ser y entender de los sectores vulnerables de la sociedad
(Bourdieu, 1995, 1997), sean estos indigenas, pobres, mujeres, etc. La
preponderancia del capital educativo dentro de la matriz clasificatoria
colectiva hace urgente para los pafses la construccion de un sistema
educativo democratico que sea inclusivo de grupos e individuos diversos
y diferentes a los supuestos por la cultura escolar tradicional que
continda refiriendo a aquello definido como deseable desde una cultura
hegemoénica. Como plantea Skliar (2005): “El problema de la diferencia y
la alteridad (...) es una cuestién de la educacién en su conjunto; esto es,
o se entiende la educacién como una experiencia de conversacién con
los otros y de los otros entre si, o bien se acaba por normalizar y hacer
rehén todo lo otro en términos de un “nosotros” y de un “yo” educativo
tan improbable cuanto ficticio” (p. 27).

En Chile, desde la promulgacién de la Ley N°19.253 de 1993, el
HEstado reconoce juridicamente que en nuestro pafs han existido desde
tiempos precolombinos diversos grupos indigenas; de igual forma se
explicita que la tierra constituye el fundamento principal de la existencia
y cultura de estos grupos humanos. Este reconocimiento trae consigo a
lo menos dos importantes consecuencias: a) aceptar que la comunidad
nacional se caracteriza por su diversidad, al menos desde el punto de
vista étnico, sin que ello niegue la existencia de otros aspectos de
diferenciacién y, b) subrayar la imperiosa necesidad de dar espacio para
la visibilizacién de lo constitutivo nacional diverso. La normativa vigente
en esta materia seflala la obligatoriedad de crear un programa que
incorpore la construccién de propuestas curriculares pertinentes a la
diversidad cultural y linglistica del pais (Mineduc, 2006); del mismo
modo, la nueva Ley General de Enseflanza (LGE), establece la
incorporacién del objetivo general de que los y las estudiantes indigenas
desarrollen aprendizajes que les permitan comprender textos orales y
escritos y expresarse en su lengua. Por lo anterior, pareciera que la
educaciéon ha sido identificada como el ambito principalmente
privilegiado para el desarrollo de este espacio de visibilizacién. Esto
marca un contrapunto en el rol que histéricamente se le ha asignado a la
educacién, pues luego de la independencia patria, la educacién fue
considerada como una dimensién altamente relevante en la



consolidacién de un perfil identitatio nacional, particularmente a través
de mecanismos tales como la centralizacion de los procesos de
escolarizaciéon y el control de los contenidos de enseflanza (Nufiez,
1997). En el marco de este nuevo abordaje de lo educativo intercultural,
el Estado chileno ha disefiado politicas publicas tendientes a materializar
el reconocimiento juridico de la diversidad, las que se han desarrollado
en dos grandes lineas: la oficializacién de la existencia de lo indigena, a
través de la creacion de la Comisiéon Nacional de Desarrollo Indigena
(CONADI) y el convenio con el Banco Interamericano del Desarrollo en
2001 para el desarrollo de las comunidades indigenas de Chile, en el que
se inscribe el Programa de Educacién Intercultural Bilingiie (PEIB) del
Ministerio de Educacién. La reforma educacional chilena incorpora
planteamientos tendientes a que la educacién se haga cargo de la
diversidad de los nifios/as que asisten a la escuela. Asi por ejemplo, el
principio de autonomia curricular, orientado hacia el mejoramiento de la
calidad de la ensefianza, “supone, por una parte, respetar los elementos
que son comunes o caracteristicos de la cultura nacional y la pluralidad
de opciones de vida que se expresan en nuestra sociedad y, por otra,
abrir la oportunidad a cada establecimiento educacional para impartir una
enseflanza que sea mas significativa para el estudiante en lo personal y
de una mayor relevancia en la pertinencia social y cultural” (Mineduc,
2002, p. 1). Por su parte, la Educacién Intercultural Bilingtie (EIB), desde
el punto de vista conceptual, es concebida por la politica piblica como
“Una practica educativa ligada a la pertinencia de los aprendizajes, a la
contextualizacién de los contenidos didacticos, a la centralidad del nifio
como e¢je que ha de orientar la practica pedagdgica con la participacién
de la familia y de las comunidades” (Mineduc, 2000, p. 1). No obstante lo
anterior, y como informa la OCDE (2004), “no esta claro que haya una
politica coherente para la educacion intercultural bilingtie (...), aunque
un programa nacional para la educacién intercultural bilinglie ha estado
funcionando desde 19967 (p. 264). En relacion al PEIB y su
implementacién en los ultimos afios, sélo disponemos a la fecha de los
datos de cobertura, la descripcion de sus lineas de accién por afio y una
informacion general relativa a que los puntajes de la medicion nacional
SIMCE 2006 habrfan aumentado en promedio en las regiones en las que
existen escuelas que lo implementan (Mineduc, 2008)- No conocemos la
evaluacién de su eventual impacto en los aprendizajes de los estudiantes
ni en la participacién de la familia y de la comunidad en la escuela. No
obstante, investigaciones sefialan que la educacién intercultural bilingtie
es percibida como una educacion aislada, que sélo atafie a los indigenas,
de escasa importancia, “desconociéndose su valor universal y su
incidencia en la educacién general” (Carihuentro 2007, p. 117). Otros
estudios constatan la falta de correspondencia entre el discurso de
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educacién intercultural bilinglie aceptado por los docentes y lo
observado en la practica (Lobos y Aguila, 2004; Leyton et. al, 2005
Garcfa, 2008), asf como el poco compromiso de las personas en general
con la EIB y la falta de informacién por parte de los propios profesores
de lo que estan realizando los otros subsectores del Programa
(Fernandez, 2003). Los estudios citados coinciden en sefialar que uno de
los principales problemas es la falta de participacién de los propios
estudiantes, de las familias y de las comunidades, en los proyectos de las
escuelas. En relacion al curriculo y su contextualizacion, se visualiza
como una simple traduccién al idioma indigena, lo que vendria a ser otra
forma de asimilacién que no aportarfa al conocimiento y valoracién de la
propia cultura, ni “a la construccién de nuevos aprendizajes a partir de lo
conocido, cercano y significativo.” (Hevia, 2005, p. 102). Este mismo
autor sefiala que “la contextualizacion del curriculo a las poblaciones
indigenas intenta ser una estrategia para revertir los bajos logros de
aprendizaje alcanzados por su poblacion, expresados en las pruebas
SIMCE, de modo que el aprendizaje fundamental se convierte en el
dominio de los cédigos de la cultura dominante para su insercién en la
sociedad globalizada” (pp. 101-102).

Desde lo expuesto, inferimos que las actuales iniciativas se
enmarcan en una concepcién de interculturalidad que se caracteriza por:
-Homologar la interculturalidad a un concepto de diversidad centrada
mayoritariamente en lo étnico, ya que se hace referencia explicita a lo
indigena como criterio de diferenciacién cultural, lo que, a su vez, la
acota conceptualmente a una dimensiéon espacial determinada
(concentracién indigena).

Desvincular la interculturalidad del propésito de establecer
didlogos inter y multiculturales, pues si las politicas de interculturalidad
solo se despliegan donde existe el predominio poblacional de un grupo
étnicamente diferenciado, emerge inmediatamente el cuestionamiento en
torno a gcon quiénes dialogan los integrantes de esas poblaciones que
pertenecen mayoritariamente a una misma cultura?. Como sefiala
Etxeberria (2003), “si en el multiculturalismo la palabra clave es respeto,
en la interculturalidad la palabra clave es dialogo” (p. 107).

Si Chile se reconoce como un pafs social, econémico, religioso,
étnico, valdrico, linglistico y culturalmente diverso, no se puede
restringir una pedagogia de la diversidad solo a algunos de esos aspectos.
Por el contrario, el disefio de politicas interculturales debiera generarse
desde la comprension de la interculturalidad como la condicién de
diversidad de nuestra sociedad y, en tal sentido, la educacién intercultural
debiese ser una educacién para todos, no solo para algunos y restringida
a una condicién estadistica. La relevancia y pertinencia social expresada
en los propositos y objetivos de las politicas publicas para la educacion
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en general y para la educacién intercultural en particular, tiene para
nosotros estrecha relacién con hacerse cargo de que el mundo que surge
para los nifios y nifias tiene los sentidos y significados propios de lo que
ha tenido presencia en la historia de interacciones particular de cada uno
de ellos, que es lo constitutivo de la diversidad. En sus procesos de
socializacion primaria, los nifios van formando un sistema de
conocimientos enmarcado en sentidos propios y caracteristicos de la
cultura a la que pertenecen, con significados mas o menos fijos, en el
sentido que pueden ampliarse y modificarse, pero siempre influidos por
ese marco de sentido. Como sefiala Wittgenstein (1970), “El nifio
aprende a creer un conjunto de cosas, es decir, aprende a actuar de
acuerdo con esa fe. Poco a poco se va formando un sistema de creencias,
de las que algunas son irrevocablemente fijas y otras mis o menos
moéviles. Lo fijo no lo es porque sea en si manifiesto o evidente sino
porque esta sostenido por lo que le rodea” (p. 1406, citado por Habermas
1989, p. 431). Los niflos y nifias construyen sus sistemas de
conocimiento y aprendizaje con las orientaciones, valoraciones y
jerarquizaciones que tienen presencia en los modos de convivencia con
sus padres y familiares cercanos, quienes, a su vez, construyeron los
propios, base de los actuales, en sus respectivos contextos interaccionales
familiares cuando eran nifios. Como plantea Morales refiriéndose a la
familia mapuche, (1995) “La familia amplia o extendida facilita las
interrelaciones grupales y permite el desarrollo de la practica de la
congregacion ritual, en donde se reafirma la ideologfa tradicional” (p. 84).
Entendiendo que estos procesos de construcciéon de conocimientos son
situados y dinamicos, y por tanto histéricos, el analisis de cémo esos
conocimientos y modos de aprendizaje se han mantenido o modificado
en el transcurso de tres generaciones en familias mapuche y aymara
residentes en comunidades indigenas, posibilitarfa develar aspectos
significativos de los modos en que las personas que integran esas familias
conciben el aprendizaje y el espacio educativo, formal y no formal, para
establecer aquello que es compartido con las concepciones y logicas del
curriculo oficial, a partir de lo cual podriamos convenir ejes tematicos y
lineamientos conceptuales y estratégicos para una educacién intercultural
concordante con los objetivos y propositos definidos en los convenios y
declaraciones suscritas por nuestro pais en relaciéon a desarrollo,
educacién y diversidad, ya que, como expresa Da Silva (1998), “ el
curriculum también fabrica los objetos de los que habla: saberes,
competencias, éxitos, fracasos. El curriculum (...) también produce los
sujetos de los que habla, los individuos a los que interpela. El curriculum
establece diferencias, constituye jerarquias, produce identidades.” (p. 63).
Como ni las culturas originarias, ni las dominantes son puras, en el
sentido en que parecen ser reflejadas en la conceptualizacion tradicional
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que las distingue, la incorporacién de la diversidad cultural como valor,
operacionalizado en modos concretos al intetior del curriculo en las
escuelas, serfa también significativa para aquellos que se identifican con
la cultura dominante, ya que solo a través de la inclusién de la diferencia
es posible dimensionar que todas las culturas, incluyendo la propia, son
construcciones de orden social y no designios naturales.

La relacién entre poblaciéon indigena-pobreza y poblacion
indigena-resultados educativos, hace imperioso intentar nuevas maneras
de recoger evidencias para implementar innovaciones que permitan
disminuir las brechas, “las preguntas por entender el por qué los Pueblos
Indigenas son la poblacién mas pobre del continente se suceden una y
otra vez sin llegar a explicaciones unicas o soluciones definitivas”
(Donoso et al, 2005, p.23). La Declaracion de UNESCO sobre
Diversidad Cultural (2001) en su Articulo 2 dice: “Las politicas que
favorecen la inclusién y la participacién de todos los ciudadanos
garantizan la cohesion social, la vitalidad de la sociedad civil y la paz”;
nuestro proyecto pretende tener resultados que permitan operacionalizar
modos de inclusién y participacién que no pueden ser llevados a la
practica sin que los destinatarios se sientan efectivamente incluidos y
participando, para lo cual, ademas, “es necesario devolver a la poblacién
implicada la elaboracién conceptual del material relevado en el campo en
instancias participativas” (Gtippo, 2007, p. 3), lo que esta considerado en
este estudio que se planifica con sensibilidad histérica (Appaduray, 2001),
pero partiendo de los modos en que la construccién de conocimiento y
aprendizaje funciona en la actualidad.

Este proyecto implica un modo distinto de “hacer las cosas” en
educacién, coincidiendo con lo que el Informe PNUD 2009 sefiala como
urgencia para Chile, y esperamos que sus resultados contribuyan a
“destrabar el futuro”, en lo que concierne a la educacion intercultural y a
las implicancias que esta tiene en el desarrollo humano.

3. Método

El disefio de investigacion del proyecto es de naturaleza
cualitativa con un enfoque exploratorio y descriptivo. El proyecto utiliza
un enfoque fenomenoldgico para comprender las experiencias vividas
por las familias indigenas en relacién con el aprendizaje, la educacion y la
escuela. Este se complementa con un enfoque etnografico, lo que
permite al investigador involucrarse profundamente en el contexto
cultural de las comunidades indigenas, observando y participando en sus
practicas educativas cotidianas. Este disefio de investigacién cualitativo
permite una comprension integral y profunda de cémo los sistemas de



conocimiento indigenas pueden ser incorporados en el curriculo escolar
chileno, respetando y valorando la diversidad cultural.

Reconociendo que la escuela estd incorporada en las visiones de
mundo de las culturas consideradas en el estudio, se propone, a través
de entrevistas en profundidad, grupos focales, historias de vida,
conversaciones informales y Talleres de co-construccién, develar los
sistemas de conocimiento que sobre el aprendizaje, la educacién y la
escuela tienen familias de comunidades indigenas Mapuche y Aymara, del
sur y del norte de nuestro pafs, con el propésito de visualizar su
construccién o reconstruccion en las actuales generaciones y distinguir su
correlato con los sistemas de conocimiento de la cultura dominante, para
posibilitar la construccién conjunta, entre familias e investigadores, de las
bases de una dimensién Intercultural para el curriculo oficial, que articule
las concepciones que se comparten en mayor medida; plasme esa
articulacién en ejes tematicos o de contenidos que sean pertinentes al
curriculo de educacién parvularia y al primer ciclo de educacién bésica y
proponga lineamientos y estrategias para desarrollarlos. As{ se hara
operativo lo que entendemos por ‘didlogo entre culturas’, haciendo
posible que la escuela publica sea realmente un espacio de encuentro y
construccién intercultural.

Participantes

El estudio incluyé a 60 familias pertenecientes a comunidades
indigenas ubicadas en el norte y sur de Chile. Estas familias fueron
seleccionadas a través de muestreo intencional para asegurar la
representacion de diversas etnias, incluyendo Mapuche en el sur y
Aymara en el norte. Los criterios de inclusién fueron:

e Pertenencia étnica a una comunidad indigena reconocida.

o Residencia en comunidades rurales del norte o sur de Chile.

e Disponibilidad y disposicion para participar en entrevistas y
actividades de recoleccion de datos.

e Diversidad generacional: incluir al menos tres generaciones
dentro de cada familia para capturar las dinamicas
intergeneracionales de conocimiento.

4. Resultados

Se logré la recoleccion de datos de acuerdo de las familias
extendidas; (bisabuelos, abuelos, hijos y nietos) de ambas regiones, sin
embargo en la region de Arica y Parinacota no hay representantes de la



generacion 0. Se realizaron las entrevistas, reuniones en los hogares,
grupos de conversacion y los encuentros y Talleres de co-construccion
que reunieron a las familias por comunidades, localidades y regiones. Se
completaron las historias de vida de las personas que las familias
seleccionaron. Se complet6 el proceso de co-construccion, cuyos hitos
mas relevantes fueron los tres Talleres realizado en 2013; el Primer Taller
reunié a integrantes de todas las generaciones de las familias de las
regiones de Los Rios y La Araucania, realizado en enero de 2013 en
Afunalhue (Villarrica), elegida por ser una localidad equidistante de sus
lugares de residencia que van desde la comuna cordillerana de
Rupumeika en Los Rios, hasta el sector de Traiguén, provincia de
Malleco, en la Araucanfa. El objetivo fue hacer la primera devolucién
conceptual al grupo de familias del sur, entregando los resultados
preliminares y delinear los principales ejes de la dimensién intercultural a
proponer. Por iniciativa y decision de los propios participantes,
trabajaron en grupos que conformaron con personas de distintas
comunidades y regiones, y los resultados fueron socializados en plenario.
Resulté motivador para ellos conocer del trabajo con familias aymara. El
Segundo Taller de co-construccién se realizé6 en Azapa, con los
integrantes de las tres familias de la regién de Arica y Parinacota, en
agosto de 2013, con igual objetivo y metodologia. El Tercer Taller se
realiz6 en Nueva Imperial, en noviembre de 2013, y reunié a
representantes de las familias de las tres regiones. Su objetivo fue la
devoluciéon conceptual final y la definicion de los aspectos y/o
contenidos que se priorizarfan en la propuesta de la dimension
intercultural pata el curriculo de Educacién Parvularia y Basica hasta 4°
afio. Finalmente, entre enero y marzo de 2014, cada familia dio su
aprobacién como co-autores de un breve documento de difusién
titulado “Concepciones que sobre el aprendizaje, la educacién y la
escuela tienen familias aymara y mapuche de las regiones de Arica y
Parinacota, la Araucania y los Rios: Una co construccién para establecer
las bases de una dimensién intercultural para el curriculo oficial” que
sintetiza el resultado de los Talleres de co-construccién y que ha sido
editado por la UMCE. Esto, constituye un producto inédito que
esperamos tenga el impacto esperado.

1. Respecto a los aprendizajes y la educacién en la familia y la
comunidad

Como resultado del proceso analitico y comparativo desarrollado entre
familias Mapuche se puede comprender mejor la importancia del
aprendizaje en la familia y la comunidad para las personas mapuche, por
cuanto la familia para ellos estd constituida también por los antepasados,
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por el origen, por el linaje, kupalme. Formar parte de una familia, es
tener un lugar en el mundo, un espacio territorial, un tuwun. Lo familiar
no se restringe al contexto de relaciones entre parientes consanguineos,
sino también se considera familia a quienes son parte del grupo, aunque
estén espacialmente distantes, ya sea por adsctipcion cultural y/o por
establecer relaciones de reciprocidad e intercambio socialmente
reconocibles aunque no tengan la misma adscripcién cultural, lo que
incluye a los amigos no mapuche, a los ka molfun che. Esta concepcién
‘extendida’ de lo familiar no fue visualizada en el caso de las familias
aymara. Lo que si es compartido por las familias mapuche y aymara es
que los procesos de migracién temporal, estacional o permanente de los
campos o el altiplano hacia las ciudades, no modifica la pertenencia a un
grupo familiar y quienes emigran siguen considerandose pertenecientes al
territorio de origen. En cuanto a lo que es mas valorado, mas importante
de aprender, se profundiza la comprensién de lo que se entiende por
respeto en las personas de ambas culturas, y la importancia asignada al
liderazgo, entendido siempre al servicio del bien comunitario. El respeto
corresponde a una concepcién cuya dimensiéon es fundamentalmente
ética, ya que refiere a la preocupacion sobre lo que al otro participante en
la interaccién le pasa, o le puede pasar, con lo que uno diga o haga. Por
esto, cuando hay diferencias entre ellos, nunca se utilizan los términos
habituales en nuestra cultura, como “esti equivocado” o “no estoy de
acuerdo” o “yo pienso distinto” o similares, sino que se expresa la propia
opinién cuidando de que el otro no se sienta descalificado de modo
alguno. Esto, también se identific6 en dos de los Talleres de co-
construccion.

2. Respecto al aprendizaje y la educacioén escolar

Para las personas de ambas culturas, la responsabilidad de
educar, en su sentido amplio, reside en la familia y en la comunidad, no
en la escuela, a la cual se va a aprender contenidos o materias que
permitan manejarse en la sociedad mayor y, fundamentalmente, tener
independencia en el futuro. Tanto para las personas mapuche como para
las aymara, la escuela coartarfa la libertad de pensamiento y accién
aprendida por sus nifios en la primera infancia. No obstante, la
educacién formal es valorada como la mejor alternativa de insercidén
social por las personas de ambas culturas.

Respecto a que las dificultades o problemas que se visualizan
como de mayor importancia en la escuela refieren principalmente a los
modos de hacer las cosas, surgié como algo nuevo la valoracién de
determinados contenidos escolares que, segun consideran, si se
enseflaran de manera contextualizada serfan de gran utilidad para los
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estudiantes y motivarfan su aprendizaje. Existen algunas diferencias entre
las concepciones sobre la escuela y la educacién formal entre las
personas mapuche y aymara. En el caso de las personas aymara, que
tienen residencia permanente en la ciudad y temporal en sus
comunidades de origen, la mayoria expresa deseos de estrechar sus
vinculos con las comunidades de las que provienen, y algunos hablan de
volver a residir ahi permanentemente; no obstante, las expectativas con
respecto a los nifios estin siempre vinculadas a su permanencia y
desarrollo profesional en la ciudad. En el caso de las personas mapuche,
esto no ocurre; si bien las expectativas son que sus hijos lleguen a la
educacién superior, no esta presente la idea de dejar sus comunidades y
migrar a la ciudad.

En las personas aymara se identifica que la experiencia escolar
emergié como un tema clave en la estructuracion de las historias de vida
de los informantes de Arica y Parinacota, asi como en sus explicaciones ¢
interpretaciones de la historia reciente de sus comunidades de origen, de
los aymaras en Chile y de la regién en general, ya que es el principal
motivo de la migracién a la ciudad, lo que no ocurre en el caso de las
personas mapuche. Aunque ellos, en general, han tenido que realizar
importantes esfuerzos familiares y comunitarios para que sus niflos
asistan a la escuela, no han tenido que dejar sus hogares y comunidades.
La presencia de la escuela en lo cotidiano familiar mapuche es mayor
para la generacién menor, ya que sus padres estan mas familiarizados con
los contenidos escolates e integran en su dinamica familiar algo similar a
la dinamica de la escuela (tareas escolares), tendiendo a ser mas
instructivos.

No se distinguen situaciones discriminatorias en el relato de los
nifios mapuche que cursan bésica en escuelas de sus comunidades, pero
s{ en quienes estin en enseflanza media, donde el colegio esta en la
ciudad y los estudiantes indigenas son minorfa. En el caso de los
adolescentes de las familias aymara, consideran que la discriminacién es
ahora menor, aunque siempre existe, y expresan que en el liceo las
personas indigenas tratan de ocultar sus raices. Niflos y adolescentes
mapuche y aymara reclaman mayor ‘libertad’ en la escuela y el liceo.

El conocimiento, para las comunidades seleccionadas no esta dado de
manera directa e inmediata, sino como un fluit de fenémenos
interconectados que son reconocibles desde una configuracién de
significaciones que dan sentido al comportamiento. Para las familias
participantes, Valoracion y Legitimidad constituyen un Gnico concepto,
por lo cual estas categorfas preestablecidas se funden en una sola:
Valoracién. Se constata, en la generaciones mayores, la gran importancia
que tiene lo intangible, espiritual y simbolico en la vida cotidiana. Estos
aspectos forman parte de lo natural, son parte de lo que ocurre en el vivir
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cotidiano. Se devela claramente la relacion con lo natural como la
relacién con un otro al que hay que respetar.

Los jévenes mapuche, pasan por un transito de profunda
reflexién sobre su identidad, tomar la opcién de ser mapuche, en un
proceso que genera tensiones en su relacion con la cultura de la sociedad
mayor y también con la propia. Este proceso ocutre también en los
jovenes aymara, pero con caracteristicas distintas. No obstante, las
personas mapuche y las personas aymara pese a pasar por un transito de
tension en su juventud, terminan abrazando con fuerza su identidad.

Lo mayormente compartido por las familias estudiadas de ambas
culturas sobre la educacién y la escuela con las caracteristicas del
curriculum. Los aspectos mds relevantes sobre educacion, compartidos
por las personas de ambas culturas, agregandose la concepcién de
liderazgo, que implica también la responsabilidad por el bien comun. En
relacién a la escuela, lo que es compartido y se perfila con mayor
relevancia para ser considerado en la educacién formal, se relaciona
fuertemente con el modo de hacer las cosas (enseflar, aprender,
participar) mas que con contenidos curriculares, a excepcidén de la
‘verdadera historia’ de ambos pueblos, contenido que emergid
recurrentemente como expectativa sentida de los participantes. Lo mas
valorado por las personas mapuche y aymara en relacién al aprendizaje y
la educacion escolat, es coincidente con el discurso educativo nacional
aceptado por todos y que podriamos enunciar sucintamente del siguiente
modo: la escuela debe formar personas responsables, respetuosas de los
otros, solidarias, autbnomas y creativas, permitiendo el desarrollo de las
potencialidades de cada nifio o nifia, a partir de sus aprendizajes y
experiencias previas. No obstante, los ejes temadticos identificados como
posibles puntos de articulacién con las concepciones de las personas de
las culturas mapuche y aymara, son escasos.

Finalmente, los elementos que emergen como especialmente
relevantes para los sistemas de conocimiento de las personas de las
culturas estudiadas son:

La Educacién para las personas mapuche y aymara participantes
en el proceso de co-construccion, la educacion en su sentido amplio de
formacién y desarrollo humano corresponde principalmente a la familia
y a la comunidad, ya que en estos contextos estin presentes
cotidianamente las concepciones y valoraciones sobre qué es necesario e
importante de aprender y cudles son los modos que siguen
los procesos de aprendizaje para conservar el sentido y la tradicién de los
conocimientos que se valoran en la propia cultura. La Escuela para las
personas mapuche y aymara participantes en el proceso de co-
construccion, sefialan que si bien la formacién y desarrollo humano de
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los nifios y nifias corresponde a la familia y la comunidad, la escuela
como institucién -y la educaciéon formal en general- es valorada por las
personas mapuche y aymara participantes de la investigacion, por cuanto
su funcién es ensefiar contenidos que les permitan a sus nifios, nifias y
jovenes adquirir los conocimientos necesarios para comprender y poder
manejarse adecuadamente en el modo de vida distinto y mayoritario de la
sociedad chilena y, principalmente, para desenvolverse en el futuro sin
depender de otros. Los 'modos de hacer las cosas' en la escuela son,
muchas veces, opuestos o distintos a los propios modos aprendidos por
los nifios en el seno de sus familias y los métodos de enseflanza-
aprendizaje no contemplan aspectos que son muy valorados por las
personas mapuche y aymara.

Las propuestas co-construidas sobre lineamientos y estrategias
pedagdgicas para la implementacién en el aula de una Dimensién
Intercultural que se articulen con las didacticas consideradas en las
recomendaciones  del curriculo oficial, son las  siguientes:
El Aprendizaje: Aspectos que mas se valoran, referidos tanto al contexto
situacional, métodos y facilitacién del aprendizaje, como a los contenidos
mas importantes de aprender por nifios, nifias y jovenes:

a) La sabidurfa de los mayores: EI conocimiento de quienes
consideran sabios, el conocimiento de las personas mayores en
general, la experiencia y el Consejo de alguien significativo para
la persona.

b) El respeto por el tiempo o la temporalidad personal de quien
aprende: Se relaciona con el respeto por el otro, con la
convivencia armoénica y la autonomia para resolver problemas.

¢) Elrespeto profundo por el otro que aprende y por la prevalencia
de las normas tradicionales en ese aprendizaje: Respeto por los
intereses que demuestran los nifios, nifias y jovenes y la
consecuente libertad otorgada por los adultos para que ellos
mismos determinen los modos de ejecucién de tateas o
actividades que tienen un propésito u objetivo determinado.
Respeto por procedimientos propios de resolucién de conflictos
(no institucionales sino tradicionales). Se considera que la
persona aprende durante toda su vida y lo que facilita el
aprendizaje es la reiteracion de la practica situada, la dedicacion
sistematica y la concentracion, siempre que exista un trato de
respeto y afecto; lo contrario -el maltrato y las diversas
expresiones de falta de respeto- dificultan el aprendizaje. Se
relaciona con autonomia y resolucién de problemas.

d) Aprender baciendo: Tanto en lo relativo a aprendizajes valoricos y
éticos como al aprendizaje de habilidades especificas. Para lo

40



g

h)

valérico y ético, los nifios y nifias aprenden lo que viven, por
cuanto forman patte del contexto en el cual se desarrollan las
actividades familiares y comunitarias, y tienen acceso legitimo a
todos los espacios. En cuanto al aprendizaje de habilidades
especificas, también el aprendiz es parte del contexto donde una
o mds personas que 'saben' realizan una determinada actividad,
por lo que no hay una estructuracion particular o especifica para
la situacion de ensefianza-aprendizaje que sea distinta a la rutina
familiar y/o comunitaria. Al nifio o nifia se le permite intervenir
en lo que sea adecuado a su edad y habilidad, se le gufa o
acompafia para que finalmente pueda realizar esa actividad en
forma auténoma.

La responsabilidad personal y colectiva sobre lo comunitario: Se
relaciona con el sentido de colaboracién mutua, el respeto hacia
los otros integrantes de la comunidad y el compromiso con el
cuidado de la naturaleza y del territorio.

Los conocimientos considerados propios de su cultura: La
relacién con la naturaleza de la cual se forma parte y tener
conciencia de la interdependencia con los demas seres vivos;
esto estd presente en la ritualidad cotidiana de la relaciéon
hombre-naturaleza.

El conocimiento holistico: aprender sobre algo siempre en
relacién con las cosas que lo rodean, con la propia experiencia o
con la experiencia de otros que ha sido comunicada oralmente.
Las tradiciones, costumbres y organizaciéon comunitaria: Algunas
se aprenden y enseflan de manera consciente e intencionada, con
el resguardo del acuerdo socialmente compartido.

La atencién de salud segun la cultura (concepciones de salud y
enfermedad), y a quién corresponde el tratamiento de una
determinada enfermedad o dolencia.

La alimentaciéon tradicional y su importancia. Se relaciona
también con lo que es deseable cultivar o plantar.

La lengua: el aprendizaje de la lengua nativa.

EI fortalecimiento de la identidad como integrante de un pueblo
determinado (que puede estar separado de la lengua nativa, pero
no de la oralidad).

El tener presente la espiritualidad y las cosas sagradas,
intangibles y/o simbdlicas (que forman parte de lo natural, son
parte de lo que ocutrre en el vivir cotidiano)

La historia familiar y local: importancia de conocer la historia de
la familia, de la comunidad, del sector y del propio pueblo.
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j) Trabajo colaborativo vy liderazgo: aprender a trabajar
cooperativamente y a conducit procesos colectivos con
conocimiento’ y responsabilidad.

5. Conclusiones

La principal conclusiéon del estudio es la constatacién de que es
posible la co-construccién entre personas pertenecientes a distintas
culturas para la consecucién de un objetivo compartido. Esta co-
construccién se ha focalizado en la convergencia y el rescate de lo que se
considera mds importante, basada en un trabajo riguroso y sostenido
para llegar a la conviccién de que se comparte el sentido y proyeccién de
aquello que se esta abordando. Esto es especialmente relevante dado que
los significados de las palabras que se utilizan no siempre denotan lo
mismo para personas provenientes de culturas diferentes, lo que se
identifica como un problema central en la falta de pertinencia que tienen
para las personas pertenecientes a los pueblos originarios la
implementacién de las politicas publicas dirigidas a ellos. El equipo de
investigacién aprendié mucho de la reflexién de los participantes, cuya
profundidad resulté en muchos casos reveladora, permitiendo
comprender el sentido otorgado por ellos a determinados conceptos y
actuaciones que el equipo entendfa de manera distinta, segun el sentido
propio de la cultura dominante a la que pertenecen. En diferentes
ocasiones, las personas que integran las familias participantes en el
estudio, incluidos nifios, nifias, abuelos y bisabuelos, dejaron sus hogares
y se trasladaron de comunidad, ciudad y regién para participar en los
grupos de conversacion y en los talleres de co-construcciéon, motivados
unicamente por su interés y compromiso con el proyecto, lo que refleja
la l6gica de reciprocidad en la que se enmarcan en sus culturas las
relaciones de compromiso y confianza entre las personas. Entre los
aspectos que se destacaron como resultado del proceso de co-
construccién,  existen algunos  particularmente  complejos  de
operacionalizar en el aula, ya que involucran, al mismo tiempo, contexto
situacional y contenido, como es el caso de la valoracién de la sabiduria
de los mayores. Otros aspectos involucran tanto contexto como
contenido y método, como es el caso del aprendizaje de la
responsabilidad personal y colectiva sobre lo comunitario. Es importante
sefialar que la mayoria de estos aspectos no son considerados en las
mediciones educativas. Lo mas valorado por las personas mapuche y
aymara en relacion al aprendizaje y la educacién coincide con el discurso
educativo nacional aceptado por todos, el cual podria enunciarse
sucintamente de la siguiente manera: la escuela debe formar personas
responsables, respetuosas de los otros, solidarias, autbnomas y creativas,
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permitiendo el desatrollo de las potencialidades de cada nifio o nifia, a
partit de sus aprendizajes y experiencias previas. Sin embargo, la
convivencia en la escuela, por lo general, no refleja este discurso, y la
investigacioén disponible muestra que la escuela chilena no se caractetiza
por recoger e incluir las experiencias previas de los estudiantes ni por
fomentar su autonomia. Por el contrario, parece que el aprendizaje de los
contenidos tal como son, independientemente del contexto situacional, y
el entrenamiento para cumplir instrucciones, especialmente en los
primeros afios de escuela, son mucho mas importantes. De igual manera,
la colaboracién entre los integrantes del grupo familiar y los de la
comunidad, que caracteriza a las personas pertenecientes a los pueblos
mapuche y aymara, resulta muchas veces contradictoria con la
ptiorizacién de la individualidad y de la competencia observadas
habitualmente en el aula escolar. Los modos de hacer las cosas en las
distintas culturas responden a distintos marcos 16gicos y sistemas de
conocimiento. No obstante, como ninguna cultura es 'pura', existen
puntos de encuentro que, al ser identificados, posibilitan el desarrollo de
propuestas cuya condicién primera debe ser la pertinencia cultural
reconocida como tal por quienes pertenecen a la cultura distinta a la
dominante. Hacerse cargo de los aprendizajes que los nifios y nifias traen
desde sus hogares en cuanto a los modos de relaciéon con los otros, a la
temporalidad aprendida para dar respuestas verbales o de ejecucion, a la
capacidad de decidir la solucion de algun problema o la realizaciéon de
una determinada actividad sin estar limitado a un dnico modo de
ejecucion, a considerar la experiencia de los mayores y la responsabilidad
individual y compartida por lo familiar y lo comunitario, son algunos de
los aspectos mas relevantes que, al tener modos de operacionalizacién en
el aula, permitirfan concretar las bases de una educacién realmente
intercultural, entendida como un didlogo entre culturas, mucho mas
coherente con el discurso educativo oficial, que podria también impactar
en la formacién docente y, consecuentemente, en la educacion de todos
los nifios y nifias que asisten al sistema escolar chileno.
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El saber pedagdgico de profesores de educacion
intercultural bilingtie

The pedagogical knowledge of intercultural bilingual education
teachers

Tatiana Diaz Arce
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién

Resumen: El trabajo da cuenta del saber pedagogico construido por un
grupo de docentes de educaciéon basica intercultural bilingiie
perteneciente a la etnia mapuche. A través de un estudio descriptivo
interpretativo se identifican los principales componentes que conforman
su saber pedagdgico y que ha sido construido a partir de sus experiencias
como estudiantes en el sistema escolar, durante el proceso de formacién
inicial docente y mediante el ejercicio de su profesién. El principal
hallazgo muestra marcos de sentido diferentes y contradictorios en los
que se sitda este saber pedagdgico, lo que repercute en la identidad
profesional que los docentes del grupo de estudio asumen.

Palabras clave: Saber pedagdgico, Formaciéon Docente, Educacién
Intercultural

Abstract: This paper reports on the pedagogical knowledge built by a
group of intercultural bilingual basic education teachers belonging to the
Mapuche ethnic group. Through an interpretative descriptive study, the
main components that make up their pedagogical knowledge are
identified, which has been built from their experiences as students in the
school system, during the initial teacher training process and through the
exercise of their profession. The main finding shows different and
contradictory frameworks of meaning in which this pedagogical
knowledge is situated, which has repercussions on the professional
identity assumed by the teachers in the study group.

Keywords: pedagogical knowledge, teacher training, intercultural
education
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1. Introduccion

La atencion educativa a la diversidad cobrd especial relevancia
desde la década de 1990 en adelante (UNESCO 1990; UNESCO 1994).
Desde ese perfodo la diversidad ha sido entendida més alla de una
condicion particular alejada de una supuesta normalidad, sino que mas
bien, y desde una perspectiva amplia, se la ha comprendido como una
condicién inherente al ser humano (Ibafez, 2004; Diaz & Druker, 2007,
Ayala, 2020) y que por lo tanto, no se circunscribe unicamente a lo que
hoy entendemos como necesidades educativas especiales, sino que
también a aspectos vinculados con las dimensiones culturales, de género,
étnicas, sexuales, ideoldgicas, entre otras.

En este mismo periodo, y en el contexto de reconstruccién de la
democracia, el sistema escolar chileno fue uno de los principales
encargados de asumir la tarea de integracién social que demandé la
reinstalacién de un sistema de gobierno democratico (UNESCO, 1992;
Comité Técnico Asesor del Didlogo Nacional Sobre la Modernizacioén de
la Educacion Chilena, 1994; Briones, 2002 Gysling, 2003; Mella, 2003).
Por ende, la preocupacion por la diversidad de la poblacion escolar fue
objeto de un conjunto de iniciativas tendientes a dar respuesta a las
inequidades observadas en distintos contextos educativos nacionales.
Entre estas iniciativas, es posible distinguir la creacion e implementacioén
de programas especializados dirigidos a unidades educativas, cuya
diversidad se traducifa en condiciones de vulnerabilidad social y bajo
rendimiento académico; tal es el caso del Programa de las 900 escuelas
(Larrain, 2002). También se ha brind6é mayor atencion a la discapacidad a
través de la promulgacién de la Ley N°19.284 de Integraciéon Social de
las Personas con Discapacidad de 1994, junto con los posteriores
Proyectos de Integracion Hscolar desarrollados en escuelas regulares para
estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas o no a
discapacidad. El ambito étnico-cultural también fue objeto de politicas
especiales, la promulgacién de la Ley N° 19.253 y el posterior convenio
de cooperacion entre el Ministerio de Educacion de Chile (en adelante
MINEDUC) y la Corporacion Nacional de Desarrollo Indigena (en
adelante CONADI) permitieron el desarrollo de acciones conjuntas para
la creaciéon e instalacion del Programa de Educaciéon Intercultural
Bilingtie, en adelante PIEB (Cafiulef et al., 2008).

La implementacion del PEIB se fundamenté en las condiciones
de vulnerabilidad econémico-social en la que se encuentran las minorfas
étnicas del pafs, manifestadas, entre otras dimensiones, en los bajos
resultados de aprendizajes obtenidos por la poblacién escolar indigena en
el sistema de medicion nacional SIMCE. En tal sentido, la educacion
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intercultural bilinglie es vista como un doble mecanismo, por una parte,
se orienta al rescate, reconocimiento y valoracion de la diversidad
cultural de los pueblos originarios presentes en la nacion, y por otra, se
ha pretendido preparar a las nuevas generaciones indigenas para
enfrentar los desafios de una sociedad globalizada y altamente
tecnologizada (Canulef, 1998).

Desde su implementacion, el PEIB ha experimentado diversos
cambios, toda vez que, en un inicio, su enfoque fue mas bien ruralizante,
desconociendo o aminorando la experiencia urbana de los pueblos
indigenas (MINEDUC, s.f). No obstante, ya sea en un escenario rural o
urbano el PEIB ha intentado disminuir las asimetrias educativas, cuya
existencia explicarfa:

Por qué los indigenas aprenden menos en la escuela, y por qué aquello
que aprenden les sirve menos para su vida actual y futura (...) por qué
hay un grupo cultural mayoritario que es considerado supetior,
culturalmente, a los demas. (Schmelkes, 2000, pp.123-124).

En razén de esto ultimo, uno de los tres ejes del PEIB ha sido la
contextualizacién curricular, es decir, la contextualizacién de los planes y
programas de estudio de acuerdo a las caracteristicas culturales de los
pueblos indigenas, sin embargo, esta estrategia no considerd, entre otras
cosas, la nula preparacién que reciben los docentes para elaborar disefios
curriculares, las inadecuadas condiciones laborales en las que éstos se
desempefian y las caracteristicas organizativas de las escuelas (Gysling,
2003).

Sumado a lo anterior, y en un plano mds epistemoldgico, Leyton
et al. (2005) sefialan que la conceptualizacion de educacion intercultural
bilingiie que se desprende del discurso de los docentes que participan en
contextos escolares de estas caracteristicas, no es coincidente con su
praxis pedagogica. Hstos autores sefialan que, mientras los educadores
declaran apropiarse de la interculturalidad como una nueva forma de
relacionarse en un contexto pluricultural, y en sus discursos se observa la
valoracién de saberes mapuches, en sus praxis no se evidencia un
dominio de dichos saberes como para transformarlos adecuadamente en
objetos de ensefianza. .o mismo sucede en relacion con el uso de la
lengua, ya que pareciera no existir claridad respecto de que el concepto
de bilingtiismo implica el uso y domino de dos lenguas, cuestiéon que
estos autores no apreciaron en las aulas del PEIB observadas. Lo
anterior pone de relieve el rol de las y los docentes y el saber pedagdgico
desplegado en estos contextos pluriculturales.

Una de las principales causas atribuidas a la eficacia de los
sistemas escolares corresponde al rol de los docentes (Barber y
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Mourshed, 2008) y por ende a su formacion profesional. Esta formacion
ha estado cuestionada desde hace varias décadas, ya que tanto el ambito
curricular, como la materializaciéon de éste en el aula escolar, ponen en la
palestra la figura del profesor, el saber pedagogico que debe manejar y el
nivel de desempefio que se espera lograr en la formacion inicial docente
(Avalos 2002; Larrondo et al. 2007; Schiefelbein, 2007; Ibafez et al.
2008). En esta misma linea, Alvarez (2006) plantea que la transformacién
de las practicas pedagdgicas implica un cambio paradigmatico de
creencias, motivaciones, saberes, conocimientos, valores del actor
docente; cambio que estarfa afectado por una modificacion de las
condiciones en que dichas pricticas se ejecutan. Hste mismo autor
plantea que la formacién inicial y la practica en el sistema escolar
corresponden a dos campos diferenciados, los que se sustentan y
funcionan con légicas propias y diversas entre si, razén por la cual, al
pasar del campo de la formacién inicial, al del ejercicio profesional, los
nuevos profesores deben “reconfigurarse”, aprendiendo cosas nuevas,
desaprendiendo lo aprendido, o resignificando los aprendizajes logrados.
En consecuencia, el saber pedagdgico corresponde a una construccién
que no comienza y culmina en la formacion inicial de la profesién
docente, sino més bien comienza con la propia experiencia del futuro
docente como estudiante del sistema escolar, y dicho saber es el
resultante de la articulacién experiencial entre dicha vivencia, su paso por
una instituciéon formadora de profesores y la lectura que €l o la docente
hacen de su propio cjercicio profesional en un contexto escolar
determinado.

Debido a lo anterior, surge la pregunta por el saber pedagdgico
que han construido docentes que se desempeflan en contextos
pluriculturales, que pertenecen a la misma tradicién cultural y étnica
donde ejercen su profesion y que han cursado programas de formacion
inicial docente especializados en educacion intercultural. A partir de
dicho saber pedagdgico se espera que estos docentes sean capaces de ir
mas alla de la mera contextualizacién de un curriculo escolar
monocultural, modificando asi las asimetrias educativas antes
mencionadas; es decir, se espera que estos docentes logren “situar la
atencion a la diversidad, y a la diversidad cultural en particular, como uno
de los aspectos centrales en la construccion del saber pedagdgico del
docente” (Ibafiez et al. 2018, p. 232).

Actualmente los programas de formaciéon profesores de
educacion intercultural han mutado a partir de diversas experiencias
(Quintriqueo et al. 2016), asimismo, existen estudios internacionales
sobre la formacién docente en interculturalidad (Gonzalez et al. 2021).
Hste trabajo parte del supuesto que la creacion de estos programas de
formaciéon de maestros constituye un gran avance en el abordaje
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pedagdgico de la diversidad étnico-cultural, sin embargo, resulta
necesario conocer cudl es la percepcion de los graduados de estos
programas una vez que se han debido enfrentar a la complejidad de
contextos educativos multiculturales. Si se considera, por una parte, que
el marco situacional en el que se efectia el ejercicio profesional mediatiza
la construccién de saber pedagdgico, y por otra, que tratindose de
contextos en que las relaciones interculturales explicitas y ocultas
representan aspectos que tienden a complejizar el rol pedagogico de los
maestros, resulta imprescindible aproximarse al saber pedagdgico
elaborado por este tipo de profesionales de la educacion.

Estos docentes han sido actores de estos mismos contextos en
distintas instancias de su vida, por lo que el trabajo investigativo tuvo
como principal objetivo develar el saber pedagégico construido por
docentes egresados de programas de Pedagogia Basica Intercultural
Bilingiie que se desempefian en escuelas focalizadas del PEIB de la IX
region.

A pesar de que el estudio, del cual da cuenta el presente trabajo,
se realizd hace mas de una década, la interculturalidad en la formacion
inicial docente sigue siendo un aspecto por resolver (Sanchez, 2021).
Asimismo, existe un vacio sobre cudl es ese saber pedagdgico que
construyen los docentes formados en programas especializados en
educacién intercultural. Por ende, los resultados de este estudio siguen
vigentes, por cuanto sus hallazgos son insumos pertinentes para abordar
la construccién de saber pedagbgico durante los procesos formativos
iniciales de docentes. Asimismo, los programas de formacién para
educadores tradicionales en el marco de PEIB también pueden nutrirse
de los resultados de este trabajo, ya que con este se pretende favorecer la
revalotizacién de las construcciones de mundo de los profesores/as
respecto de su propia experiencia docente en el sistema educativo en
contextos de interculturalidad.

2. Antecedentes teoricos
2.1. Formacion de Profesores

Como se mencion6 mas arriba, la formacién inicial docente y el
rol que los profesores desempefian en las escuelas han estado
intensamente cuestionados debido al vinculos de ambos con la eficacia
de los sistemas escolares (Barber y Mourshed, 2008; Aspillaga et al.,
2021; Rodriguez, 2023). En Chile, la figura del educador es la que ha sido
especialmente objetada, esto debido a la mantencion de magros
resultados en la medicién de la calidad de la educacion a nivel nacional e
internacional. Asimismo, el sistema de evaluacién docente ha develado
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que los maestros presentan distintas dificultades (MINEDUC, 2023),
entre las que se cuenta: problemas para establecer una interaccién
pedagogica favorecedora de aprendizajes, o bien, dificultades para
evaluar el aprendizaje de sus estudiantes.

En este marco se ha debatido sobre el saber pedagogico que un
profesor debe manejar y el estindar de desempefio que se espera lograr
al término de la formacién inicial docente. Sobtre esto ultimo, se ha
indicado que la formacién de profesores adolece de importantes nudos
criticos, como la falta de pertinencia entre curriculo de formacion y la
realidad de las escuelas, el tipo de estrategias de enseflanza empleada por
los formadores de profesores y la calidad de éstos, la desvinculaciéon con
el contexto educativo, las dificultades para responder a demandas de las
distintas reforma educativas, las condiciones para el trabajo con los
estudiantes, problemas de coordinacién institucional y calidad del
desempefio de los egresados, entre otros (Avalos, 2002).

Hoy se reconoce que la formacion inicial docente no logra el
impacto necesario en los futuros maestros como para transformar la
practica educativa ya instalada en las escuelas. Barria (2019) plantea que
la insuficiencia de la formacién docente afecta negativamente sus
practicas pedagbgicas y, en consecuencia, los procesos de aprendizaje de
sus estudiantes. En una linea similar, Larrondo et al. (2007) indican que
“los estudiantes de pedagogia ingresan a la universidad con ciertas
carencias, reflejadas en sus puntajes de seleccion, y egresan, después de
varios afios de estudio, con las mismas limitaciones” (p.24). La
explicacion dada para este fenémeno dice relaciéon con la mayor atencién
que se le sigue dando al abordaje de contenidos temdticos en la
formacién inicial docente, en desmedro del desarrollo de habilidades
cognitivas que gatillen procesos de mayor autonomia, tanto para
reflexionar sobre la practica pedagégica de otros, como la de si mismos.
Por su parte, Schiefelbein (2007) plantean que se requiere examinar los
modos en que los docentes del sistema escolar y posteriormente los
formadores de profesores modelan a los futuros maestros a través de sus
propias formas de ensefianza. Como ya se sabe, en las escuelas atun
predomina un modelo asimilacionista de ensefianza (Ibafiez et al. 2008),
y en la formacion inicial de maestros es frecuente encontrar practicas con
aulas frontales centradas en la instruccién de conocimiento y desarrollo
de competencias disciplinares. Estos autores proponen preocuparse
también de la capacidad de aprender en forma auténoma, entendiendo
esto como una competencia que brindara a los futuros docentes la
capacidad de realizar investigaciones en sus contextos educativos de
desempefio.

En el escenario chileno se han desarrollado diversas estrategias
para transformar la formacién de profesores, siguiendo modelos
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europeos o norteamericanos, entre las que se cuentan la formulacion de
estandares de desempefio por los cuales deben ceflirse las instituciones
que forman maestros (MINEDUC, 2011; 2022), el aumento de
exigencias en el puntaje minimo de seleccion a los programas de
pedagogfa, el aumento de recursos financieros para los programas de
formacién de profesores, la rendicion de evaluaciones al término de la
formacion inicial de maestros, entre otros. Todo lo antetrior evidencia el
cada vez mas consensuado reconocimiento de la necesidad de mejorar la
formacion inicial de maestros.

En cuanto a la formacién permanente de los profesores/as en
ejercicio, parece no observarse una realidad muy distinta a lo ya expuesto
para la formacién inicial. En el estudio realizado por Valero et al. (2007)
respecto de la transferencia al aula de los aprendizajes logrados en los
programas de perfeccionamiento, se sefiala que cuando los educadores
intentan transferir los conocimientos adquiridos en cursos de
capacitacion, se han encontrado con dificultades tales como: carencia de
un ambiente propicio en el aula debido a problemas de convivencia y/o
motivaciéon de los estudiantes, falta de tiempo para incorporar lo
aprendido a las planificaciones de clases, inexistencia de medios
adecuados para realizar la transferencia, falta de apoyo del equipo
directivo de la unidad educativa y calidad y pertinencia de los contenidos
de la formacién recibida. En una linea similar Montecinos (2003) sefiala
que luego de las experiencias de perfeccionamiento los maestros vuelven
a las aulas con nuevas categorfas, sin embargo, siguen implementado las
mismas practicas pedagogicas. En suma, a pesar de las politicas
implementadas en las instituciones formadoras de profesores, el
resultado de estas seguirfa siendo deficiente respecto de las competencias
logradas por los profesores néveles (Bastias e Iturra, 2022).

Todo lo anterior implica que la formacion inicial docente no
lograria que los futuros docentes resignifiquen sus experiencias como
estudiantes en el sistema escolar, ya que en sus praxis profesionales
tienden a repetit los modelos pedagogicos vividos. Hs decir, la
construccion del saber pedagégico de un docente comenzaria antes de
ser formalmente un profesor en formacion, toda vez que la ideaciéon de
lo que debe saber y saber hacer un maestro comenzarfa a configurarse
desde su propia experiencia como estudiante en el sistema escolar,
dinamizandose mediante el paso por una institucién formadora de
profesores y el ejercicio profesional en un contexto escolar determinado.
Respecto de la formacioén de maestros especializados en estos contextos
de diversidad étnico-cultural, los diagndsticos existentes consideran que
los educadores/as poseen un bajo nivel académico debido, por una
parte, a la escasa posibilidad de petrfeccionamiento, y por otra, a la
falencia del curriculo de formacién (Cafulef, 1998). En este mismo
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sentido, también se ha seflalado que la construccién de un curriculo
intercultural requiere de docentes indigenas con competencias
pertinentes a las demandas de escuelas de realidad pluricultural, no
obstante, muchos de maestro presentan un dominio insuficiente de su
lengua originaria y han sido educados en contextos de alta presion
aculturadora (Loncon, 2017). De igual forma, en general el cuerpo
docente ha sido preparado para desempefarse en un sistema tradicional y
no al interior de una propuesta educativa diferente, presentando
dificultades para enfrentar situaciones pedagogicas nuevas. Ademds,
como plantean Williamson y Flores (2015) se ha “profundizado la critica
al modelo educacional nacional de caracter asimilatorio, en todos sus
niveles educativos, pues en el diagnéstico de sus representantes, este no
considera las particularidades culturales e histéricas de los pueblos
indigenas” (p.119), por ende, se requiere de recursos cognitivos
antropologicos y socio-pedagdgicos que permitan abordan este tipo de
diversidad. En consecuencia, lo que estos diagnodsticos plantean es que
los docentes que se desempeflan en contextos de diversidad étnico-
cultural no poseen un saber pedagbgico pertinente a las caracteristicas de
estas realidades educativas, ya que el conocimiento construido obedece a
las légicas curriculares de una cultura dominante y no les permite
responder adecuadamente a las demandas de contextos culturalmente
diversos.

2.2. El Concepto De Saber Pedagdogico

El saber pedagdgico, comprendido de manera general como
aquel conocimiento dindmico propio de los maestros, constituye un
constructo que en las ultimas dos décadas ha sido también altamente
debatido. Inicialmente Schulman (1987) hace referencia a este constructo
como la suma de varios tipos de saberes:

- Conocimiento pedagdgico del contenido

- Conocimiento de los aprendices y sus caracteristicas

- Conocimiento del contexto educativo

- Conocimiento curricular

- Conocimiento de los fines, propositos y valores educacionales y
sus bases filoséficas e historicas

- Conocimiento pedagogico general

- Conocimiento del contenido tematico de la materia o asignatura

Por su parte, Victor Diaz concibe el saber pedagdgico como:
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los conocimientos construidos de manera formal e informal por los
docentes, lo que entrafian sus valores, ideologfas, actitudes, practicas,
todas sus creaciones, en un contexto histérico-cultural, lo que emerge
de las interacciones personales e institucionales, que evolucionan, se
reestructuran, se reconocen y permanecen en su vida (2010, p. 98).

Para Cardenas et al. (2012) el saber pedagogico es una episteme
en cuya construccién participan las representaciones que han ido
conformando los profesores en torno a su praxis pedagogica en espacios
discursivos y relacionales, tales como el sistema escolar y la formacion
inicial docente. Ibdfiez, por su parte, refiere el saber pedagdgico como:
“un corpus de conocimientos provenientes de distintas disciplinas,
articulado por la comprensiéon de la relacién dialégica entre teorfa y
practica, cuyo nodo central es el entendimiento sobre cémo ocurre el
aprendizaje, qué lo facilita y qué lo dificulta” (2014, p.150).

En suma, a medida que el concepto de saber pedagdgico se ha
ido posicionando del interés de la literatura educativa sobre la formacién
de profesores y de los conocimientos o competencias que estos debiesen
construir o desarrollar, este concepto ha sido mayormente discutido e
investigado. Asimismo, el concepto de saber pedagdgico ha adquirido
paulatinamente diversas connotaciones que van desde la suma de varios
tipos de conocimientos: ya sean que estos sean de tipo valérico,
ideolégico o actitudinales, las representaciones sociales que sustentan su
construcciéon a través de la propia experiencia y su significacién y
resignificacion, hasta el didlogo entre la teorfa y praxis pedagogica.

En el marco de este estudio, el concepto de saber pedagdgico ha
sido entendido bajo el Paradigma de la Complejidad (Moran, 1990).
Como conocimiento complejo el saber pedagdgico es relacional, en tanto
que la simple adicionalidad de sus componentes no alcanza a dar
suficiente cuenta del fenémeno, como al parecer lo plantea Schulman
(1987). Por el contrario, se requiere del entramado de las relaciones que
establecen sus partes, pues la comprension compleja de la relacionalidad
del saber pedagégico demanda su totalidad y no el examen independiente
de sus constituyentes. El saber pedagdgico también es holista, ya que “la
relacionalidad no solo esta dada por el vinculo entre sus partes, sino
también por la interconexioén con el entorno, el que también se configura
como un sistema igualmente complejo de relaciones internas” (Diaz,
2008, p. 42). Esto significa que el saber pedagégico como entidad
cognitiva situada (Ibafiez et al., 2008) demanda en su configuracién un
vinculo explicito con el contexto o entorno en el cual dicho
conocimiento se configura. De igual forma es un saber autopoiético
(Maturana y Varela, 1986), ya que emerge como consecuencia de la
dinamica operacional de sus partes, pero al mismo tiempo, este nuevo
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conocimiento pedagdgico pasa a formar parte del mecanismo que lo
produjo; al ser holista, y por ende situado, el saber pedagogico existente
gatilla cambios estructurales en si mismo, produciendo un nuevo
conocimiento que simultineamente pasa a formar parte del saber que lo
produjo, gatillando nuevos cambios para la generaciéon de un nuevo
saber. Finalmente, el saber pedagdgico es multidimensional, en razén de
que se nutre de fundamentos psicolégicos, sociologicos, filosoficos,
biolégicos, entre otros, incorporando a ellos enfoques curriculares,
didacticos, disciplinares o contextuales que mediatizan la produccién del
mismo saber. En suma, “el saber pedagégico se configura en la
interrelacién de los subsistemas de conocimiento que lo constituyen,
pero también de la relacion con los sistemas socioculturales en los que se
sitda, produce y autoproduce” (Diaz, 2008, p. 43).

En el campo de la educacion intercultural, el saber pedagogico
materializa su relacionalidad al esperarse que el docente sea capaz de
contextualizar el curriculo escolar incorporando las construcciones de
mundo propias de la comunidad en la que ejerce su practica pedagdgica.
Lo anterior implica ir mds alld de un rescate folklérico de ciertas
tradiciones y costumbres, sino mas bien como una forma de llegar a la
comprension de los sistemas de conocimiento de los pueblos originarios
y sus modos de operar al interior de las comunidades (Quintriqueo et al.,
2016). Lo holista del saber pedagdgico en contextos de multiculturalidad
estarfa dado por la consideracién de las relaciones entre los elementos
comunes de la realidad nacional y aquellos caracteristicos de los distintos
contextos educativos existentes, de manera tal de propiciar un efectivo
didlogo intercultural a través de las estrategias de enseflanza y no una
aculturacion o asimilacion cultural velada o inconsciente.

Las instancias identificadas como principales en la construccion
del saber pedagdgico: experiencias como estudiantes en el sistema
escolar, en la formacién inicial docente y como profesores/as en
ejercicio de la profesion en contextos de diversidad étnico-cultural, dan
cuenta de la caracteristica autopoiética del mismo, pues en las
trayectorias a través de estos momentos se produce y autoproduce de
manera situada el saber pedagdgico; cada una de estas instancias tiene
como resultante un conocimiento que pasa a formar parte del
mecanismo que construye un nuevo saber en el momento siguiente. Este
saber es productor y producto al mismo tiempo, y como ya se sefialo,
esta constituido por conocimientos de otras disciplinas cuyas relaciones
entre si y con el contexto en el que se sitia la accién pedagdgica dan
origen a otro saber, articulando aspectos que debiesen integrarse
dialécticamente, asumiendo asi su multidimensionalidad.
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2.3. El Saber Pedagdgico en Contextos de Interculturalidad:

En el centro del cuestionamiento a la calidad de la formacion
docente, se encuentran varias disquisiciones como, por ejemplo, si esta
formacién debe propiciar en los educadores un saber con mayor énfasis
en la disciplina a enseflar o su foco debe estar principalmente en lo
pedagodgico, o bien, si la insercién temprana de experiencias en centros
escolares articula realmente la comprension del didlogo entre la teérica y
practica. En el caso de la formacién de maestros que se insertaran en
contextos de diversidad étnico-cultural, estas mismas disquisiciones se
contextualizan respecto de si el cuestionamiento sobre la construccién
del saber pedagégico debiese orientarse hacia:

- la construccion de un saber pedagogico que releve los sistemas
de conocimiento, creencias, costumbres y cosmovision de una
determinada etnia como parte de un saber disciplinar.

- el desarrollo de competencias profesionales que permitan a los
maestros diseflar e implementar propuestas curriculares propias e
independientes del curriculo oficial implementado en el resto del pais

- el desarrollo de competencias profesionales que permitan a los
docentes contextualizar el curriculo nacional incorporando los sistemas
de conocimiento, creencias, costumbres y cosmovision en general de una
determinada etnia.

- el desarrollo de competencias profesionales que permitan a los
profesores elaborar materiales didacticos propios.

Saez (2006) plantea la necesidad de que la formacién de
profesores desarrolle competencias interculturales, dentro de las que se
considera la habilidad comunicativa verbal y no verbal como medios de
comunicaciéon efectiva en contextos donde existe mas de una cultura.
Junto con lo anterior, se propone también la capacidad de asumir una
actitud positiva frente a la diversidad cultural. En pafses como Espafia,
en donde la multiculturalidad de la poblacién es cada vez mayor debido a
la alta tasa de inmigracion, también ha emergido con fuerza el
cuestionamiento de la formacién de profesores para atender a la
diversidad cultural existente, especialmente frente al bajo nivel de logro
de objetivos escolares observado en el grupo de estudiantes provenientes
de otras culturas (Ministerio de Inclusién, Seguridad Social y
Migraciones, 2022).

En el caso de Chile, estudios como el de Saavedra (2021)
evidencian que las escuelas con una alta concentracién de poblacion
escolar indigena obtienen resultados inferiores en pruebas estandarizadas
que aquellos establecimientos escolares con menor concentraciéon de

58



estudiantes de pueblos originatios. Dentro de las causas que explicarian
la falta de dominio de recursos pedagogicos por parte de los docentes
para enfrentar una realidad multicultural, se indica a la falta de formacién
de estos para abordar esta realidad. Una realidad similar se observa en
otros pafses de América latina como Ecuador (Espinoza y Le6n, 2021).
Las dificultades recién sefialadas no se resolverfan con la insercién
laboral de los maestros, pues también se informa que en la escuela hay
un desconocimiento de la nueva realidad multicultural (Arabi, 2001), por
lo tanto, la insercién de los nuevos docentes en el mundo escolar
tampoco provocaria un cambio del saber pedagogico orientado hacia la
diversidad. Desde la experiencia espafiola, se sefiala que la formacién de
profesores para ejercer en contextos de diversidad cultural no se agota
con la sola inclusién de contenidos relacionados con la cultura, lengua,
costumbres o historia, pues ello no necesariamente significa la adopcion
de una actitud verdaderamente comprometida con dicha diversidad, por
ende, mas que el contenido de la formacién para la educacion
intercultural, lo relevante es el modelo de formacién que cobija a los
nuevos docentes (Cabrera et al. 2007).

Por otra parte, investigaciones sobre el curriculo de formacion
inicial de profesores de educacién intercultural, realizadas en zonas de
alta poblacion mapuche en Chile , ponen en evidencia que la
construccién del saber pedagbgico en este contexto debe incluir un
levantamiento del saber educativo mapuche a partir de actividades que
impliquen la interaccién de los futuros maestros con un Kimche (sabio)
de las comunidades, toda vez que esto permitirfa desarrollar un modelo
didactico para la ensefianza del patrimonio cultural de este pueblo
(Quilaqueo et al. 2005).

En suma, la problematica del saber pedagégico construido por
docentes que se desempefan en contextos de diversidad étnico-cultural
no solo implica una cuestion de tener en cuenta un enfoque intercultural
frente a una problematica educativa, sino que en un ambito mucho mas
amplio, significa también que toda problematica educativa es al mismo
tiempo un fenémeno cultural. Por ende la construccion del saber
pedagogico en contextos de diversidad cultural demanda una revision
profunda, tanto desde la perspectiva tedrica como empirica, la que
permita aproximarse a las experiencias de estos profesores determinado
cual y como es el saber pedagdgico construido a lo largo de sus
vivencias, tanto como estudiantes del sistema escolar, estudiantes de
programas de Pedagogia Basica Intercultural y docentes de escuelas
interculturales, ello, a fin de aportar a las politicas publicas ya instaladas.
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3. Método

El estudio se desarrollé bajo la perspectiva del paradigma
hermenéutico, correspondiendo a un estudio cualitativo (Latorre et al.,
1996; Ruiz Olabuénaga, 1999). Se traté de una investigacion descriptivo-
interpretativa, cuyo disefio correspondié a un estudio de casos multiples,
de caracter instrumental (Stake, 1998). El grupo de estudio se conformé
mediante el muestro intencional con 5 docentes: 3 mujeres y 2 varones;
todos entre los 27 y 31 afios. Para la seleccion de los informantes claves
se establecieron los siguientes ctitetios:

. pertenecer a la etnia mapuche

. interés por ser parte de la investigacién accediendo a participar
en las actividades de recoleccién de la informacién

. desempefiarse en escuelas focalizadas del PEIB en comunidades
mapuche de la IX region

. haber egresado de algin programa de Pedagogia Intercultural

Bilingtie de una universidad chilena.

En cada caso estudiado se indagd en torno a sus experiencias:
como estudiantes del sistema escolar, en el proceso de formacién inicial
docente y en el ejercicio profesional en contextos pluriculturales de cada
docente seleccionado. Por ende, el trabajo incluy6 cinco casos. El disefio
del estudio consideré 3 etapas. En la primera de ellas se elaboré un
cuestionario para recoger antecedentes biograficos de cada uno de los
tres momentos experienciales ya mencionados.

En una segunda etapa, y a partir de la informacion recogida en el
cuestionario, se claboraron tres guiones de entrevistas en profundidad
semiestructuradas (Flick, 2004), para ahondar en cada uno de los tres
momentos experienciales y su resignificacion. Los guiones fueron
elaborados de manera secuencial, es decir, con los resultados del analisis
de los antecedentes recogidos con la entrevista A se elaboré el guion de
la entrevista B y con los resultados del analisis de esta ultima, se elabord
el guion de la entrevista C. Cada uno de estos guiones fueron validados a
través del método de juicio de expertos. Las entrevistas se efectuaron de
manera individual, realizindose un total de 15 entrevistas. Cada
entrevista fue examinada mediante el método de andlisis de contenido
intertextual agregativo (Krippendorff, 1990; Delgado y Gutiérrez, 1994)
de acuerdo con el momento clave en que se focalizé cada instrumento de
recoleccion de datos. Luego del analisis de la tercera entrevista de cada
integrante del grupo de estudio, se elabor6 y aplicé una matriz de analisis
comparativo (ver Tabla 1) para reconstruir el relato de su formacién
profesional, rescatando aspectos en los distintos momentos biograficos
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que influyeron en la construccién del saber pedagdgico que constituye su
habitus profesional.. Una vez que se reconstruyé este relato, se elabord y
aplic6 una matriz de analisis comparativo entre los 5 casos a fin de
identificar similitudes y diferencias en sus expetiencias. Lo anterior se
grafica en la siguiente tabla:

Tabla N°1

Organizacion de los distintos niveles de analisis
Docentel  Docente?  Docente3  Docented  Docente

. . . . . Mattiz Analisis
Entrevista A Entrevista A Entrevista A Enttevista A Entrevista A .
Comparativa
: : : : : Mattiz Analisis
Enttevista B Enttevista B Entrevista B EnttevistaB  Enttevista B :
Comparativa
. . . . . Matriz Analisis
Enttevista C ~ EntrevisaC ~ EnttevistaC  EntrevisaC  Entrevista C .
Compatativa
Matriz Mattiz Mattiz Mattiz Matriz T
. . . . . Matriz Analisis
Compatativa ~ Compatativa ~ Compatativa ~ Comparativa ~ Compatativa .
Comparativa

Individual Individual Individual Individual Individual

Finalmente, en la tercera etapa se elaboré un guion de grupo de
discusion, el que tuvo como finalidad identificar ejes centrales respecto
del saber pedagogico construido y su vinculo con aspectos experienciales
propios de los tres momentos biograficos. La informacién recogida en el
grupo de discusion también se analizé con el método ya mencionado.

Cada tipo de entrevista tuvo sus propios criterios de analisis, sin
embargo, dado el alto volumen de datos recolectados y los distintos
niveles de analisis implementados, en este trabajo solo se presentan los
resultados del dltimo nivel de analisis, en el que se aplicaron las
siguientes categorias:

. Identidad Profesional Docente: Corresponde a todas las
expresiones referidas a la identificaciéon con un ethos particular entorno a
la profesion pedagdgica

. Rol de la profesion que desempefian: Se refiere a las expresiones
de los docentes que vinculadas a la autoasignacién de una funcién o
proposito  especifico  como docentes especialistas  en  educacién
intercultural

. Evaluacién de la Formacion Inicial Docente para el
cumplimiento del Rol Profesional: Hace referencia al analisis que hacen
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de su proceso de formacion inicial formal con miras al cumplimiento del
rol profesional que se autoasignan.

. Interculturalidad y praxis docente: Corresponde a las
expresiones que dan cuenta de la concepcion de interculturalidad y la
practica pedagogica que de dicha concepcion se desprende.

Tanto las entrevistas como el grupo de discusion se grabaron y
transcribieron a fin de mantener la fidelidad del discurso de los
integrantes del grupo de estudio. De igual forma se implementé como
protocolo de ética cientifica el consentimiento informado para cada una
de las actividades de recoleccion de informacion.

4. Resultados

Todos los docentes entrevistados habitaban en zonas rurales al
momento de iniciar su educaciéon formal en el sistema escolar, no
obstante, solo tres de ellos asistieron a escuelas pertenecientes o cercanas
a sus comunidades y dos profesores asistiecron a establecimientos
educacionales de sectores urbanos. Asimismo, los cinco casos analizados
pertenecian inicialmente a un grupo curso en que todos o la mayoria de
los estudiantes pertenecian a la etnia mapuche. Esta situacién fue
variando en la medida que los integrantes del grupo de estudio
transitaron por los distintos niveles escolares, pues al llegar a la
enseflanza secundaria, los estudiantes mapuche fueron minorfa en sus
respectivos grupos cursos. En el periodo de formacién inicial docente,
los 5 profesores se formaron en la misma institucién universitaria y
tuvieron dificultades para avanzar en su trayectoria académica, toda vez
que la educacién universitaria continda siendo  segregadora,
especialmente en relacién a estudiantes pertenecientes a los pueblos
originarios (Ortiz-Velosa y Arias-Ortega, 2019). Asimismo, los cinco
entrevistado iniciaron el ejercicio de la docencia en escuelas rurales
insertas en comunidades mapuche, cuatro de ellos en aulas multigrado y
solo uno de ellos en un solo nivel escolar (8° afio basico). Lo antetior
coincide con su propia experiencia en el sistema escolar, ya que la
mayorfa de los entrevistados iniciaron dicha experiencia en escuelas
rurales de sus respectivas comunidades.

Como se mencioné anteriormente, en el dltimo nivel de anilisis
se logré identificar ejes relevantes que conforman el saber pedagdgico
construido por los docentes del grupo de estudio, y que de acuerdo con
los niveles de analisis anteriores, se vinculan con los distintos momentos
biograficos revisados. Los resultados de este ultimo nivel de analisis son
los siguientes:
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En lo referido a la Identidad Profesional Docente, los maestros
entrevistados hacen una distincién entre ser un docente especialista en
educacion intercultural y ser un profesor especialista en alguna area
disciplinar del curriculo escolar, identificindose con la primera de estas
distinciones. Sin embargo, ellos plantean que el uso y relevancia que se le
da en las escuelas a los resultados del Sistema de Medicion de la Calidad
de la Educacion, (en adelante SIMCE), ha generado una suerte de
enseflanza para responder a las exigencias de este sistema de medicion.
Lo anterior ha significado dar prioridad a las asignaturas evaluadas en el
SIMCE, por lo que para ellos se ha  perdido el sentido del acto
educativo intercultural, sintiéndose desplazados en este ambito, lo que se
observa en la siguiente expresion:

“....sl es importante que haya una prueba que nos vaya midiendo, que
uno tenga nociones de cémo va avanzando su proceso como docente
también, pero siento también que termina siendo como una especie de
persecucion que es sistematico, tan... que deja de lado todo lo que
aprendimos como docentes de educacion intercultural y uno se ve
como solo en esa linea... y nosotros terminamos siendo funcionales al
sistema, porque depende de eso nuestro trabajo, incluso nuestro
prestigio como docentes y terminamos con un discurso y una practica
distinta a veces”. (Grupo de Discusién Docente 4).

Asimismo, algunos de los maestros del grupo de estudio han
tomado la decisién de especializarse en algunas estas areas disciplinares
del curriculo, tendiendo a alejarse de la identidad profesional inicial.

“Estamos en el sistema lamentablemente, pero ah{ estamos asi que por
eso yo estudio matemadticas, para que me vaya bien en el SIMCE.
(Grupo de Discusién Docente 1).

En un sentido similar a lo anterior, la mayorfa de estos
profesores realizan una distincién entre profesores de escuelas urbanas y
los de establecimientos educacionales rurales, asignandoles a estos
dltimos un estatus inferior. Al decir de estos maestros, esta
diferenciacién se sustentarfa en el nivel de control sobre la preparacion y
ejecucion de la docencia, siendo este control en las escuelas rurales mas
débil segin su percepcion, por lo que las exigencias respecto del dominio
técnico para el planeamiento y ejecucion de la practica de la ensefianza
serfan menores.

“Y siempre son como... la gente mira mejor a los profes de ciudad,
miran en menos a los profes de campo y eso es asi, y (...) Porque la
gente que trabaja en la, en la, lo que pasa es que en el campo no se
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controlan tanto las cosas, los profes flojos no se notan” (Entrevista
Tipo C, Docente 3)

De manera paralela a la identidad profesional docente, el rol que
desempefian como maestros en contextos educativos multiculturales
asume tres propositos diferentes, pero al mismo tiempo relacionados
entre si. Por una parte, este rol implicaria orientar el proceso de
apropiacion de la identidad y cultura mapuche de los estudiantes del
sistema escolar, lo que implica la transmisiéon del conocimiento mapuche
y su contextualizacién con el entorno de los educandos en un marco
dialégico con otras culturas. En otra linea, el rol profesional estarfa
vinculado con el desarrollo de competencias sociales relacionadas con la
tolerancia y el respeto por la diversidad para promover el desarrollo de
una sociedad democratica. En tercer lugar, se hace referencia a la
contribucién al aprendizaje mediante la ensefianza de los contenidos del
curriculo escolar. Este ultimo propésito se vincula el cambio de
identidad docente y sitia en la institucionalidad de la profesion, tal como
lo expresa uno de los docentes:

“... como profesora de educacion intercultural ha sido dificil trabajatlo
tan abiertamente en una escuela cristiana, por tanto, creo que ha sido
siempre ser un agente transmisor de saberes por un lado, los saberes que
se ajusten al curriculo. (Grupo de Discusion Docente 4).

En cambio, los dos primeros roles hacen alusion clara a su
identidad como profesores interculturales y a su sentido de pertenencia a
la cultura mapuche, lo que se evidencia en el siguiente extracto

“yo trabajo poquito en la interculturalidad, dentro de lo que se puede y
a mi, mas que el nifio sepa tantas cosas mapuchinas, a mi me gustaria
que el nifio se reconozca; entonces yo apunto a eso, que el nifio se
reconozca, que el nifio crezca asf y se eduque asi, sabiendo que es
mapuche, que reconozca que es mapuche y yo quiero que el nifio sea
un mapuche de esta sociedad algin dia”. (Grupo de Discusion
Docente 1)

En relaciéon con la evaluacion de la formacion inicial docente
para el cumplimiento del rol profesional, los docentes del grupo de
estudio coinciden en que la formacién inicial docente les entregd
elementos basicos para el cumplimiento del rol que se autoasignan, no
obstante, también indican que gran parte del saber pedagdgico requerido
para el cumplimiento de este rol ha sido producto de experiencias extra
formativas, particularmente durante el proceso de insercién al ejercicio
docente:
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“Lo que entrega la universidad es muy basico, porque uno como
profesor... yo creo que se va dando cuenta en el camino cuando va
haciendo pedagogfa y va incorporando nuevas estrategias, tiene que ir
adquiriendo conocimientos después, por si solo, del medio, auto
capacitindose o haciendo otras capacitaciones porque le interesa a uno
de que los aprendizajes sean significativos para los alumnos que tiene”
(Grupo de Discusién Docente 5).

Asimismo, uno de los entrevistados plantea que la formacion
inicial docente no logra resolver la tension existente entre dos modelos
formativos. El primero de estos modelos se expresa en el curriculo
escolar oficial que se entrega parcelado en sectores de aprendizaje con
formatos estindares de tiempo de ensefianza. El segundo,
correspondiente a la cultura mapuche que no desagrega los
conocimientos en areas, es decir, los aborda de manera mas global en
una dimensién de temporalidad diferente a la de la organizacién escolar
formal. Lo anterior se evidencia en la siguiente expresion:

“O sea claramente en dos culturas existen formas de vida que son
distintas, una cosmovision que es distinta, por tanto las practicas de la
misma educacion son distintas (...) por lo tanto es un tema bien delicado
de tratar cuando se trabaja los tiempos que estipula el sistema formal,
son breves; el espacio donde se hace educacion formal también es un
espacio cerrado (...) y la educaciéon mapuche tiene un sentido mas libre,
un tema... y ya con eso es totalmente distinto, o sea yo no puedo
hablarles de la naturaleza, hablar a un nifio en una sala o mirar afuera si
no hay ni arboles cosas tan basicas como esa” (Grupo de Discusion
Docente 4).

En tal sentido, este eje del saber pedagdgico considera relevantes
los contextos educativos donde se desempefaran los futuros profesores,
aspecto que, a juicio de los entrevistados, estarfa poco presente en el
proceso de formacion inicial docente.

Por otra parte, entre los aspectos mas valorados de su formacion
inicial como profesores esta el hecho de visibilizar la cultura mapuche y
valorarla en cuanto tal. A su juicio, la formacién recibida facilita el
rescate de conocimientos sustentados solo en la oralidad y los ubica en el
curriculo desarrollado en la escuela. Lo anterior se expresa de la siguiente
manera:

“...yo siempre he dicho que lo que mas aportaba a la carrera es la
identidad, la identidad de las personas. Bueno, que muchas veces no
preferfan ser mapuche asi, pero en realidad eso fomenté. El que uno se
reconozca como mapuche, el que pueda hablar en mapudungun y no
se avergiience” (Entrevista Tipo C, Docente 1)
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Esta valoracion les ha dado a los docentes una perspectiva critica
sobre la sociedad y los modos de relacion entre las dos culturas
existentes en los contextos escolares en donde se desempenan.
Asimismo, esta perspectiva critica les ha brindado la posibilidad de
reflexionar sobre acciones de cambio, como lo siguiente:

“Porque a mi me pasaba eso, entonces cuando yo entré a la carrera, a
mi me fomenté eso, entonces eso mismo fomento yo afuera. Y que no
es mas bien una traduccion, sino que el nifio tiene que aprender otras
cosas, de lo contrario no va a haber aprendizaje” (Entrevista Tipo C,
Docente 1)

Respecto de la interculturalidad y la praxis docente, todos los
entrevistados coinciden en estimar la incorporacién de componentes
interculturales en el curriculo escolar como deficiente o inadecuado. Lo
anterior se fundamenta en el escaso conocimiento de los docentes
mapuche y no mapuche en torno a la cultura de este pueblo, la falta de
interés de directores o encargados de escuelas en incorporar este ambito
al curriculo escolar y los mecanismos de evaluacion de los logros de
aprendizaje medidos a través de instrumentos estandarizados. Todo lo
anterior, finalmente termina por dar prioridad a otras dreas de
conocimiento del curriculo, o bien las practicas pedagdgicas
interculturales quedan relegadas a iniciativas personales, como se aprecia
en este relato:

“Cuando yo llegué, lo tnico que hacfan los profesores, en realidad eran
como super ignorantes en el tema, habfa un desconocimiento en el
tema sobre ch.... de la cultura mapuche y aparte de la interculturalidad.
Qué  significaba, cuando yo llegué, ellos tuvieron muy buena
disposicion de trabajar (...) yo quise fomentar en ellos que la cultura es
mas que traduccién, era como los nifios en realidad vivian en realidad
en sus casas, porque después de todo igual siguen viviendo como
mapuches en ciertos aspectos” (Entrevista Tipo C, Docente 2)

En la praxis pedagogica algunos de los entrevistados sefialan
distinguir dos tipos de educacion intercultural: uno referido a un enfoque
oficial como respuesta a una reaccion ante las demandas sociales, que se
materializa en la traduccién del curriculo escolar a la lengua mapuche.
Segtn los mismos docentes, esta mirada no beneficiaria a los integrantes
de esta cultura, pues no reforzarfa esta identidad, sino que solo reforzarfa
una identidad nacional unica a través del empleo de la lengua mapuche.
El otro tipo de educacién intercultural demanda el dominio de la cultura,
la identificacién con la misma y su comprensiéon profunda. Lo anterior
significa que se requiere incluir las légicas de pensamiento en torno al
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cual se organizan los conocimientos de esta cultura y que en su conjunto
constituyen una cosmovisioén, la que a su vez define una identidad
particular. En esta perspectiva, la interculturalidad no se restringe
solamente al aula escolar multicultural, sino que interpela su inclusién en
el curriculo a nivel nacional. Un ejemplo de lo anterior es el siguiente
relato:
Si existen esos dos enfoques, y ademds yo he dicho que no hemos
logrado construir nuestro propio concepto. Siempre ha sido de qué
vamos a entender por interculturalidad, porque pienso yo que para
tener interculturalidad hay que empezar a definir qué vamos a entender
como mapuche. Con todos estos cambios, con tanta influencia de la
otra cultura sobre la nuestra, entonces para mi si existe mas bien la
interculturalidad y en todas partes se esta entendiendo como la
traduccién, como hacer cosas mapuches representativas en ciertas
fechas; pero no es mayor uso de la cultura para el aprendizaje
significativo del alumno. No hay, no hay. Imaginese, si nosotros nos
planificamos y determinamos ciertos tiempos, no  estamos
considerando nada la cultura mapuche, un huinca medirfa el tiempo...
no hay y yo pienso que en mi caso, en mi escuela, se interpreta la
cultura mapuche como la traduccién o realizar ciertas actividades en
ciertas fechas, ciertas cosas. (Grupo de Discusion, Docente 1)

En cualquiera de estos dos enfoques de educacion intercultural,
los docentes del grupo de estudio manifiestan que su experiencia como
maestros les ha permitido construir nuevos conocimientos en torno al
proceso educativo. Algunos de estos conocimientos son mds bien
instrumentales, como el uso e incorporacion de la tecnologia a la
docencia, otros, referidos a aspectos psico-emocionales, como la mayor
seguridad en sus propias capacidades y conocimientos. Esto se grafica en
el siguiente comentario:

“En la educacion intercultural he seguido igual yo creo que
evolucionando, porque lo que me cuesta es hablar el mapudungun,
pero de transmitirle a los nifios cosas o contenidos que estin, que se
pueden ensefiar, que estan en los planes y programas propios y los
elaboramos con otros profesores que eran hablantes y que no estan
ahora en la escuela, entonces he ido evolucionando, porque igual la
tecnologfa o internet nos ha ayudado harto. (Grupo de Discusién,
Docente 3)

5. Discusion y Conclusiones
Los resultados anteriores permiten sefialar que el saber

pedagogico construido por los docentes del grupo de estudio constituye,
desde la perspectiva de Moran (1990) un conocimiento complejo
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conformado por elementos que responden a distintos marcos
explicativos respecto de la concepcién de educacion intercultural. En
tanto saber complejo, es multidimensional, ya que se nutre de
fundamentos especialmente filoséficos, antropoldgicos y pedagogicos.
Estos elementos se relacionan entre si y con el contexto educativo en el
que dicho saber se despliega, lo que a su vez genera la produccion
constante de este saber. Es decir, como se sefial6 en la discusion tedrica,
este saber pedagdgico es simultineamente producto y productor del
conocimiento profesional de estos docentes. De igual forma, dicho saber
se encuentra anclado a los contextos culturales, sociales, emocionales y
educativos en los que se produjeron sus experiencias como estudiantes
del sistema escolar, como docentes en formacién y en su praxis
pedagdgica como profesores en ejercicio. En cada uno de estos
momentos los docentes construyeron significados que reconstruyeron en
los momentos siguientes.

Los elementos constitutivos del saber pedagogico se ubican en
dos polos opuestos, cuestion que se observa en todas las categorias de
analisis arriba presentadas. En la Identidad Profesional Docente, por
ejemplo, se conciben como docentes interculturales, pero asumen que
los modos de funcionamiento de la escuela y las exigencias
institucionales que se les hace a los centros educativos imponen a los
docentes mutar hacia una identidad profesional mds bien vinculada a
algunas de las disciplinas incluidas en el curriculo escolar: “por eso
estudio matematicas”.

Algo similar ocurre con lo observado en la disyuncién profesor
de escuela rural/ profesor de escuela urbana, la que a su vez vinculan con
la mayor o menor calidad profesional docente. Esta clasificacion llama la
atencion, debido a que cuatro de los cinco docentes entrevistados se
desempefian en escuelas rurales, y podria estar evidenciando un proceso
de abandono de la identidad cultural con que estos docentes sefialan
haber ingresado al programa de formacién de profesores. Hsto seria
producto de la operacién de mecanismos de control como el Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educaciéon, o mas especifico aun, la revision
de las planificaciones o disefos didicticos de aula en las escuelas.
Pareciera que es mejor ser un docente mds controlado en el
cumplimiento de un curriculo monocultural, que un docente rural que
precisamente por la falta de control, tiene la opciéon de hacer
modificaciones al curriculo.

En el rol profesional ocurre algo similar, en dos de los tres
propositos de su labor como docentes se observa que su discurso hace
alusion a una identidad de docente intercultural perteneciente a una
cultura particular. Sin embargo, al desempefiarse bajo, lo que para ellos
es el marco oficial de comprension de la educaciéon intercultural, es
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decir, como una mera la traduccién del curriculo escolar a la lengua
mapuche, podria implicar un conflicto cognitivo e identitario en el
proceso de construccion del saber pedagogico, toda vez que dentro de
este marco de comprension oficial, el contenido y propésitos del
curriculo escolar estan concebidos desde un enfoque cultural tnico que
no deja espacio para la preservacién de una identidad cultural mapuche
(Quintriqueo, 2010). Si bien estos maestros intentan desarrollar su rol
cimentandose en la apropiacion de su propia cultura, el ejercicio de ese
rol implica también la negaciéon de dicha apropiacion mediante el
desarrollo de procesos de enseflanza de transmision monocultural. Es
decir, el efecto civilizatorio y colonizador de la escuela (Quintriqueo et al.
2016) no solo invisibilizaria a los estudiantes, sino que a los docentes
interculturales también.

La percepcién sobre su proceso de formacién inicial docente no
queda exenta de este conflicto, pues ellos mismos identifican en esta
formacion la coexistencia de dos formas de comprension de la educacion
de las nuevas generaciones: por una parte, se¢ halla la contenida en el
curriculo oficial parcelado en distintas disciplinas, y por otra, la forma de
saber educativo mapuche (Quilaqueo et al. 2005), donde no existirfa tal
divisién, ni tiempos de enseflanza preestablecidos. La tensién que los
mismos maestros evidencian, entre el modelo formativo contenido en el
curriculo escolar oficial y el correspondiente a las 16gicas y saberes de su
propia cultura, tributa al conflicto cognitivo identitario sefialado recién.
No obstante, pareciera que en esta disyuncidn, la opcién de
especializacion en disciplinas del curriculo escolar, implicarfa focalizarse
en lo Shulman (1987) denominé el conocimiento del contenido tematico
de la materia o asignatura. Entonces, pareciera que estos docentes
estarfan transitando desde ser cada vez menos un docente intercultural, a
ser cada vez mas un docente de alguna disciplina curricular, implicando
con ello que la educacién intercultural concebida como una “defensa al
derecho a la diferencia” (Guzman, 2018, p.204) no estarfa cumpliendo su
cometido.

La construcciéon del saber pedagdgico de los docentes incluidos
en el estudio estda enraizada no solo en los contenidos del curriculo
explicito aprendido en el sistema escolar y la formacion inicial docente,
sino que este proceso se vincula particularmente con la seleccién,
organizacion y regulacion, es decir, con la clasificacion y enmarcamiento
(Bernstein ,1985) de las experiencias promovidas en estas instancias. Lo
anterior se suma a la resignificacién de sus experiencias en el  ejercicio
de la profesiéon docente. Desde este marco, los profesores elaboran
creencias sobre qué es y como ser docentes, cudl es el rol de los maestros
en la escuela y el contexto social que lo enmarca. Estas creencias pueden
estar fuertemente internalizadas, pero con escasa concienciacion de su
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contenido, pues como seflala el autor recién mencionado, los
mecanismos de su construccion, es decir, la seleccion, organizacion y
regulacién de la experiencia no operan de manera explicita.

En conclusion, el saber pedagogico construido por los maestros
del estudio se ubica en dos marcos de sentido diferentes. Por una parte,
se encuentra el conjunto de conocimientos o competencias que
conforman un capital cultural profesional, de naturaleza mas bien
instrumental y que constituye particularmente la resultante del curriculo
explicito del programa cursado. En este saber se hayan elementos
teodricos y practicos que orientan la accion docente en el aula, y a través
del cual se recogen elementos de la cultura mapuche. Tales elementos
son sometidos, a través de la contextualizaciéon curricular, a un proceso
pedagégico de subordinacién cultural (Del Valle-Rojas & Loaiza-Javier,
2023), es decir, a la inclusién de una vision folclorizante de la cultura
mapuche en el curriculo escolar oficial que sigue siendo criollo
occidental. Este saber pedagogico apunta a un tipo de saber desplegable
en una realidad educativa multicultural, pero al mismo tiempo estandar.

En el otro marco de sentido, el saber pedagégico reconoce en el
curriculo escolar su accién colonizante, no obstante, en la praxis
pedagdgica es posible incluir las légicas de pensamiento propias de su
cultura de origen y la de sus estudiantes. Este saber pedagogico incluirfa
competencias interculturales que propiciarfan un reconocimiento y
valoracion de las formas de vida propia y las de otros, a fin de generar
una convivencia participativa en inclusiva (Rueda et al., 2019; Espinoza y
Leon, 2021). De acuerdo con lo observado en el discurso de los docentes
entrevistados, la coexistencia de ambos marcos de sentido en torno al
saber pedagogico pareciera conflictuar a estos mismos docentes.

Finalmente, se concluye que el presente estudio ha logrado
develar el saber pedagdgico construido por un conjunto de docentes
egresados de un programa de Pedagogia Basica Intercultural Bilingtlie
mediante la examinacion de tres momentos experienciales: como
estudiantes en el sistema escolar, en la formacién inicial docente y en el
ejercicio profesional. Es probable que este proceso de construccion del
saber pedagoégico se asemeje a los desarrollados por los docentes
egresados de otros programas de pedagogia, con independencia de su
focalizacion en la interculturalidad, puesto que los mecanismos que
operan, tanto en la generacion de este saber, como en la conservacion o
transformacién de este, son similares. Por ende, para lograr que los
programas de formacion inicial y continua de profesores superen la
impermeabilidad que ha caracterizado a las representaciones previas de
los futuros docentes en torno al qué es ser profesor y cual es su rol e
identidad, es necesario visibilizar estos mecanismos a fin de buscar
estrategias que los incluyan dialécticamente en el proceso formativo.
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La Educacion Intercultural desde la perspectiva de
docentes, educadores tradicionales y apoderados
mapuche de la regién de La Araucania:

Una co-construccion

Intercultural Education from the perspective of teachers,
traditional educators, Mapuche parents and guardians in the
Araucania region: A co-construction

Nolfa Ibafiez Salgado, Marfa Soledad Rodriguez, Tatiana Cisternas Ledn
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién. Programa
Interdisciplinario de Investigaciones en Educacién (PIIE)

Resumen: FEl objetivo principal es co-construir propuestas vy
recomendaciones para mejorar la pertinencia cultural de la
implementacién del Programa de Educacién Intercultural Bilingte,
PEIB, a partir de las percepciones de actores de la Araucanfa. La
pertinencia ha sido un aspecto considerado insuficiente por sus
destinatarios, especialmente por el pueblo Mapuche, por consiguiente,
este estudio se focaliza en obtener evidencias situadas sobre la
implementacién de la Educacién Intercultural, desde la perspectiva de
los actores que conforman la ‘trfada cultural-contextual> docentes
educadores/as tradicionales y apoderados/as mapuche, quienes, al
mismo tiempo que destinatarios de esta politica publica son encargados
de ponetrla en practica. Se analizan y comparan las concepciones,
valoraciones, expectativas y propuestas de apoderadas/os, docentes y
educadores/as tradicionales en ejercicio sobre la implementacion del
PEIB en general, incluidas sus capacitaciones, y la implementacién del
sector Lengua Indigena en particular. Desde el aspecto metodolégico el
proceso de co-construcciéon implica el contacto permanente con los
participantes, la devolucién conceptual de resultados parciales, la
recogida de nueva informacion a partir de la discusion de esos resultados,
la obtencién de consensos en los Talleres de co-construcciéon que se
realizan en distintos momentos del estudio y la aprobaciéon del
documento de difusién que se elabora como producto. Los resultados
muestran que, exceptuando algunos aspectos de las capacitaciones, no
hay disensos entre los participantes ni diferencias por género.

Palabras clave: Pertinencia cultural, politica educativa, programas
interculturales
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Abstract: The main objective is to co-construct proposals and
recommendations to improve the cultural relevance of the
implementation of the Intercultural Bilingual Education Program, PEIB,
based on the perceptions of actors in Araucania. Relevance has been an
aspect considered insufficient by its recipients, especially by the Mapuche
people, therefore, this study focuses on obtaining situated evidence on
the implementation of Intercultural Education, from the perspective of
the actors that make up the 'cultural-contextual triad": traditional
educators and Mapuche parents, who, at the same time as recipients of
this public policy, are in charge of putting it into practice. We analyze
and compare the conceptions, evaluations, expectations and proposals of
parents, teachers and traditional educators about the implementation of
the PEIB in general, including their training, and the implementation of
the Indigenous Language sector in particular. From the methodological
aspect, the co-construction process involves permanent contact with the
participants, the conceptual return of partial results, the collection of
new information from the discussion of these results, the achievement of
consensus in the co-construction workshops held at different times
during the study and the approval of the dissemination document that is
produced as a product. The results show that, with the exception of
some aspects of the training, there is no disagreement among the
participants or differences by gender.

Keywords: Cultural relevance, educational policy, intercultural programs

1. Introduccion

El actual estudio surge de la motivacién por los primeros
resultados de un estudio anterior, el cual realizé un analisis comparativo
de clases observadas en 12 aulas de los niveles de parvulos, 1°, 4° y 6°
basico de 8 escuelas en 4 comunas de Santiago (Ibafiez et al, 2008); en 11
aulas de los mismos niveles, completas y multigrado, de 5 escuelas
rurales de comunidades mapuche de 3 comunas de la Araucania (Ibafiez
et. al, 2009; 2010a; Ibafiez, 2010b) y dos estudios complementarios, uno
en 12 cursos desde parvulos a 7° basico de dos establecimientos
educativos de la ciudad de Antofagasta y uno de San Pedro de Atacama
(Benitez, 2011) y el otro que, desde la perspectiva de la experiencia de
docentes mapuche en ejercicio, indaga sobre el saber pedagégico y la
formacion inicial docente en la practica pedagégica en contextos de
educacién intercultural en la region de la Araucania (Diaz, 2012). Esta
linea investigativa tuvo como propoésito develar, operacionalmente,
concepciones subyacentes a las practicas docentes sobre aspectos
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constitutivos del saber pedagégico -especialmente la concepciéon de
aprendizaje y la atencién pedagdgica a la diversidad -, la relacién de esas
practicas con el curriculo oficial y con las orientaciones del Programa
Intercultural Bilingtie. Los resultados de estos trabajos en relacion al
PEIB en escuelas de comunidades rurales con mayoria o totalidad de
estudiantes mapuche, mostraron que sus orientaciones y
recomendaciones estin practicamente ausentes en las clases analizadas y
que no se considerarfan contenidos o aspectos de la cultura mapuche
contextualizados en el mundo cotidiano de los estudiantes, incluso en las
escuelas focalizadas por ese programa. El desarrollo de estudios
realizados en otra linea de investigacién nos ha permitido constatar,
como observadores de otra cultura, que el hacer de las personas
indigenas con las que hemos compartido por aflos conlleva logicas
distintas y en algunos casos opuestas a las predominantes en la escuela y,
en general, a las que imperan en la cultura dominante o mayor y gufan las
otientaciones para los programas de desarrollo, incluida la educacion
(Ibafiez et al, 2012). Esta prolongada relacién con personas de los
pueblos originarios permitié conocer y comprender las concepciones que
tienen sobre la educacién en su sentido amplio, sobre la educacién
escolar y sobre la escuela como institucién. Con este bagaje conceptual y
empirico, nuestros propdsitos apuntan a contribuir a la justicia y la
inclusién social de los pueblos originarios, el pueblo mapuche en el caso
del presente proyecto, asi como a promover la gobernanza y la equidad,
fortaleciendo las redes de informacién intercultural a partir de la
innovacién que significa el desarrollo de un proceso de co-construccién
para establecer aspectos clave de pertinencia cultural, donde dicha
pertinencia se configura a partit de las propias concepciones de las
personas mapuche que participan y que en este caso son, al mismo
tiempo, destinatarios.

La relacién entre poblaciéon indigena-pobreza y poblacion
indigena resultados educativos, hace imperioso intentar nuevas maneras
de recoger evidencias para implementar innovaciones que permitan
disminuir las brechas de implementacién que constituyen “uno de los
principales obstaculos para el pleno disfrute de los derechos humanos
por parte de las personas y las colectividades indigenas” (Stavenhagen,
20006). Disminuir estas brechas requiere de cambios en los enfoques de
las politicas de desarrollo indigena —que incluyen la educacién-, para que
el punto de partida no sea “la existencia de personas con necesidades que
deben ser asistidas, sino sujetos con derecho a demandar determinadas
prestaciones y conductas” (Abramovich, 2006, p.36). Las tendencias de
la institucionalidad estatal y las politicas piblicas de desarrollo indigena,
muestran que una de las reorientaciones experimentadas en relacion a los
asuntos de los pueblos originarios, “ha sido la incorporacién del tema del
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desarrollo como vector de politicas y acciones programaticas y eje
organizador de la institucionalidad estatal en esta materia” (Fondo
Indigena, 2007, p.53), focalizindose cada vez mas, al menos en el
discurso, en lo que se ha llamado ‘desatrollo con identidad’ y reiterando
en las planificaciones de los ultimos afios lo que la cultura mayor
entiende por participaciéon y rendicién de cuentas; no obstante, los
programas parecen no haber considerado suficientemente los aspectos
culturales intangibles, la concepcion distinta del tiempo real y simbélico,
las dimensiones simbolicas propias de cada cultura, asi como el hecho
que las légicas que orientan el quehacer de las personas de los pueblos
originarios y sus concepciones tradicionales son distintas a las nuestras,
las de la cultura dominante (Agurto, 2004; Bartolomé, 1997; Ibafiez,
2006; Ibafiez et al, 2012, Organizaciones Territoriales Mapuche, 2000;
Quilaqueo, 2007;Serrano y Rojas, 2003), lo que incidirfa en la poca
pertinencia que la implementacién de dichos programas parece tener
para sus beneficiarios.

La incorporacién del sector de Lengua Indigena a partir de 2010
en las escuelas con mayoria de estudiantado indigena, ha significado la
conformacién de la dupla pedagdgica integrada por el profesor mentor y
el educador tradicional; esto, constituye una oportunidad para que
mediante un proceso de co-construccién, investigadores independientes
recojan evidencias situadas sobre lo que piensan docentes, educadores
tradicionales y apoderados mapuche respecto de la pertinencia cultural
que para cllos tiene la implementacién del PEIB en sus escuelas, lo que
permitirfa a la politica publica obtener datos relevantes de primera
fuente, que contribuirin a la evaluacién que debe realizar sobre dicha
implementacién, considerando que estudios recientes indican que la
pertinencia serfa ya un problema identificado. En efecto, el estudio de
Acufa (2012) muestra diferencias importantes entre las percepciones que
tienen educadores tradicionales y profesores mentores sobre la
pertinencia cultural de los contenidos de la gufa pedagdgica elaborada
por Unicef/Mineduc respecto de la realidad de la comunidad, mientras
que la investigacion sobre el curriculo del Sector Lengua Indigena
realizada por Quintrileo, Lagos y Valenzuela (2013) concluye que: “En la
propuesta del PEIB, se evidencia un tipo de interculturalidad funcional,
en la medida en que se promueve una identidad indigena estatica y
estereotipada, que ignora el dinamismo de las identidades sociales,
culturales y étnicas” (p.59). La Declaracion de UNESCO sobre
Diversidad Cultural (2001) en su Articulo 2: “Las politicas que favorecen
la inclusiéon y la participacion de todos los ciudadanos garantizan la
cohesion social, la vitalidad de la sociedad civil y la paz”; coincidiendo
plenamente con ese planteamiento, desarrollamos el presente trabajo con
el propésito de obtener resultados que permitan operacionalizar modos
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de inclusién y participacion que no pueden ser llevados a la practica sin
que los destinatarios se sientan efectivamente incluidos y participando.
Por esto, si bien esta investigacién se planifica con sensibilidad histérica
(Appaduray, 2001), parte de los modos en que la construccién de
conocimiento, aprendizaje y desarrollo funciona en la actualidad,
entendiendo que uno de los desafios que tiene el Chile actual es cambiar
la manera de hacer las cosas en educacion y desarrollo, para contribuir a
destrabar el futuro PNUD, 2009) en lo que concierne a la relacién entre la
sociedad mayor, el Estado y los pueblos originarios. Hacerse cargo de las
consecuencias que nuestro modo de comprender el mundo tiene para
otros cuyos modos de comprensién son distintos, constituye un
imperativo ético que esta a la base de nuestra pretension de contribuir
desde la academia, a la ampliacién de las libertades fundamentales
consideradas en las declaraciones y compromisos internacionales sobre
desarrollo humano, social y econémico (OIT, 1989; ONU, 1992, 2007,
UNESCO, 2001, 2005). Es importante sefialar aqui que, como parte de
la metodologia participativa que utilizamos, que es la base del proceso de
co construccion, los lineamientos de este proyecto fueron presentados
previamente a un grupo de profesores, educadores tradicionales y
apoderados mapuche de La Araucania, quienes manifestaron su acuerdo,
ademds de su interés y compromiso por colaborar en su consecucion.

2. Antecedentes tedricos

Para contextualizar el presente estudio, se realiza una revisiéon de
las politicas vigentes sobre asuntos indigenas, especificamente las
asociadas al ambito educativo y con base en la Ley N°19253 (Ministetio
de Planificacién y Cooperacién, 1993), conocida como ley indigena,
promulgada en 1993 mismo afio en que se promulga la ley que crea la
Corporacién Nacional de Desarrollo Indigena, Conadi. En este marco
surge el Programa de Educacion Intercultural Bilingtie, PEIB, este se
instala como politica publica dependiente del Ministerio de Educacién a
partir de 1996. El afio 2001 se establece un convenio con el Banco
Interamericano de Desarrollo para fomentar el desarrollo de las
comunidades indigenas en Chile; el programa Origenes-Bid-Conadi el
que se incorpora al PEIB con la educacién intercultural bilingiie como
parte de uno de sus componentes y se desarrolla en dos fases, la dltima
de las cuales terminé en. La evaluacion de medio término realizada en
2009-2010 sefala retrasos en su implementacién, pero constata la
incorporaciéon al PEIB de 196 escuelas en el periodo, de las cuales el
51% son de la regiéon de la Araucanfa, la mayorfa rurales. También se
indica en esta evaluacién que no existié la ampliacién a los niveles
escolares que se esperaba, siendo baja su aplicacién en NB3 y NB4 y
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postergandose para una etapa postetior la implementaciéon de EIB para
NB5 y NB6. El informe final de la evaluacién de esta segunda fase,
concluye que se consideran pertinentes las acciones desplegadas en este
componente, habiéndose superado la meta de escuelas con programas de
EIB y profesores capacitados, pero también indica que las horas
destinadas a esas capacitaciones son variables, que no hubo un sistema
para recoger el grado de satisfaccion de los usuarios y que “solo se
cuenta con antecedentes sobre actividades y sus beneficiarios —docentes,
alumnos, (...)-, sin precisar si tienen relacién con la poblacién objetivo
definida para el programa, o sea, no se puede determinar si los
profesores capacitados realizan su actividad docente en escuelas
pertenecientes a las comunidades atendidas” (Ministerio de
Planificacién/Conadi, 2010, p.166).

La no existencia de indicadores respecto a la satisfaccioén de los
usuarios se reitera en una reciente evaluacién del PEIB, ya que no existe
un area de monitoreo al interior de este programa: “uno de los
problemas detectados es la falta de un sistema de apoyo y monitoreo que
permita disefiar las estrategias adecuadas para recolectar y procesar la
informacion” (DIPRES, 2013, p.31-32), evidenciando la persistencia de
un problema ya identificado en las primeras evaluaciones. Esto es,
pareciera que la principal consideracién que debiese tener la
implementacién de una politica publica focalizada -saber qué piensan
sobre esa implementacién sus beneficiarios después de varios afios de su
puesta en practica-, parece haber sido dejada de lado. Esta ultima
evaluacién, al mismo tiempo que reconoce los avances y la importancia
del programa para la instalaciéon de la interculturalidad en la educacion,
informa que no existe “una identificacién clara de la cobertura exacta del
programa, tanto a nivel de establecimientos como de alumnos (...) no se
elaboran reportes de monitoreo” (p.60). Otro problema que se releva
dice relacién con el hecho que el PEIB no tomatfa en cuenta la
dimension territorial, cuestion considerada clave por el panel de
evaluadores, dada la muy diferente concentraciéon de poblacién indigena
en las distintas zonas del pafs. La politica publica chilena concibe la
Educacién Intercultural Bilingtie (EIB) como “Una practica educativa
ligada a la pertinencia de los aprendizajes, a la contextualizacién de los
contenidos didacticos, a la centralidad del nifio como eje que ha de
otientar la practica pedagdgica con la participacion de la familia y de las
comunidades” (Mineduc, 2000, p.1). No obstante, segun el informe 2004
de la OCDE, en Chile “no esta claro que haya una politica coherente
para la educacién intercultural bilingtie (...), aunque un programa
nacional para la educacién intercultural bilingtie ha estado funcionando

desde 19967 (p.264).
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La investigacién disponible en Chile en relaciéon al PEIB y su
implementacién, muestra que la Educacion Intercultural Bilingiie seria
percibida como una educacion aislada, que so6lo atafie a los indigenas, de
escasa importancia, “desconociéndose su valor universal y su incidencia
en la educacion general” (Carithuentro, 2007, p.117), que no refleja las
necesidades educacionales y culturales de las culturas originarias, al haber
sido disefiado desde la cultura occidental y constituyendo sélo “un
suplemento al programa general de enseflanza o una especie de
‘concesion’ a los mapuche” (Rother, 2005, p.80). La mayoria de los
estudios coinciden en seflalar que uno de los principales problemas es la
falta de participacién de los propios estudiantes, de sus familias y de las
comunidades en los proyectos de EIB de las escuelas. El documento de
las  organizaciones territoriales mapuche (2006) sefiala que la
implementacién del PEIB, depende a veces de la buena voluntad de los
gobiernos locales o regionales, a lo que se sumarfa “la resistencia e
ignorancia de los cuerpos docentes locales y la vision racista de la
sociedad chilena. Estas limitaciones hacen inaplicable en la prictica las
politicas de educacién intercultural, que tampoco consideran la
participacion directa y deliberativa de las comunidades Mapuche. Sélo se
profundiza la folcklorizacién de nuestra cultura y conocimientos” (p.40).

Con relacién al curriculo y su contextualizacion, se visualizaria
como una simple traduccién al idioma indigena, lo que vendria a ser otra
forma de asimilacién que no aportarfa al conocimiento y valoracion de la
propia cultura, ni “a la construccién de nuevos aprendizajes a partir de lo
conocido, cercano vy significativo.” (Hevia, 2005, p.102). Este ultimo
autor, también sefiala que la contextualizaciéon del curriculo a la
poblacién indigena chilena, intenta ser una estrategia para revertir sus
bajos logros de aprendizaje alcanzados en las pruebas SIMCE, “de modo
que el aprendizaje fundamental se convierte en el dominio de los cédigos
de la cultura dominante para su insercion en la sociedad globalizada”
(p-101-102), siendo que la interculturalidad es mucho mads abarcativa y
compleja que el bilingliismo y trasciende el problema idiomatico, en
tanto refiere al proceso dialogante entre tradiciones culturales distintas,
imbricando sus diversos aspectos y donde s6lo uno de estos aspectos es
la lengua (Ansién, 1997). Otros estudios constatan la falta de
correspondencia entre el discurso de educacién intercultural bilingiie
aceptado por los docentes y lo observado en la préctica (Lobos y Aguila
2004; Leyton et al, 2005; Ibafiez, Druker y Rodriguez, 2009), asi como el
poco compromiso de las personas en general con la EIB, la falta de
informacién por parte de los propios profesores de lo que estan
realizando los otros subsectores del Programa y la poca participacion de
la familia y la comunidad (Fernandez, 2003; Montecinos, 2004;
Riedemann, 2008; Acufa, 2012). Al respecto, y en el marco de la
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incorporacién al curriculo del Sector Lengua Indigena (MINEDUC
2009), el estudio sobre el perfil de la dupla pedagogica conformada por
docente y educador tradicional sefiala: “se advierte una debilidad en el
proceso de supervision y acompafiamiento de los educadores
tradicionales por parte de los profesores mentores” (Acufia, 2012, p. 21).
Respecto de la relevancia de la participacién de las comunidades en la
implementacién de programas que les atafien directamente, el informe
sobre los desafios de la implementacién del SLI en Chile sefiala que,
“dado que el SLI involucra un grupo de la poblacién escolar que cuenta
con sus propias tradiciones y cultura, no es posible excluir del clima
escolar, el rol que cumplira la comunidad indigena en la implementacién
del programa” (MINEDUC/UNICEF, 2012, p.23); no obstante, uno de
los hallazgos que este estudio destaca, es el hecho que “existe una
distancia entre la escuela y la comunidad local” (p. 127). Por su parte, el
“Estudio sobre la Implementacién de la Educacién Intercultural
Bilingtie”, encargado por el Mineduc al CIAE de la Universidad de Chile,
previo a la incorporacién del SLI, ratifica en general los resultados de los
estudios antes citados, hay que seflalar que PEIB-Origenes no se asemeja
a las propuestas conceptuales que se encuentran en la literatura. Parece
mas un programa para la educacion focalizada de nifios indigenas, que un
programa intercultural propiamente tal, ya que no considera elementos
fundamentales como la promocién de las culturas originarias en la gran
sociedad” (2011, p. 101). En sintesis, y como afirma Figueroa (2009)
muchas de las politicas publicas orientadas hacia los pueblos originarios
asi como las estrategias para su implementacion, habrfan fallado en lo
relativo a la pertinencia cultural reconocida como tal por sus
destinatatios.

A partir de 2010, cambia el escenario en relacién al PEIB: El
programa, cuyo fin es contribuir al desarrollo de la lengua y cultura de los
pueblos originarios y a la formacién de ciudadanos interculturales en el
sistema de educacion, pasa a formar parte de la Divisiéon de Educacion
General del Ministerio de Educacion, contando con presupuesto propio
y relevando dos componentes: fortalecimiento del sector lengua indigena
e interculturalidad en el espacio escolar (DIPRES, 2013). Se inicia la
implementacién del nuevo Sector de aprendizaje de Lengua Indigena,
SLI, incorporado al curriculo nacional con caricter obligatorio para las
escuelas que poseen una matricula indigena superior al cincuenta por
ciento y progresivo al 20% para el afio 2014. De acuerdo al Decreto 280
(Mineduc, 2009a), se incorporan los Objetivos Fundamentales y
Contenidos Minimos Obligatorios para el sector, para los niveles de 1° a
8° aflo basico, cuya implementacién es también progtresiva, desde 17
Basico en 2010 y avanzando en un nivel por afio. Para esta
implementacién se conforman las ‘duplas pedagogicas’, con el docente a
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cargo del curso, que es el profesor mentor, y el educador tradicional de la
comunidad a la que pertenece la escuela. El SLI es optativo para las
familias. Consideramos que este hecho constituye una oportunidad para
la instauracién de una educacion realmente intercultural en Chile, sin
desconocer que también implica la superaciéon de diversos problemas,
especialmente en relacién a cambios en los enfoques de implementacién
del PEIB, ya que no es suficiente una accioén afirmativa mas hacia la
poblacién indigena, sino que se requieren cambios en la implementacién
del programa que puedan modificar, estructuralmente, las percepciones y
dinamicas relacionales ya instaladas en la escuela respecto a la EIB.
Asumimos que la educacién intercultural es el unico modo de avanzar
hacia una propuesta educativa que posibilite la construccién democratica
de identidades nacionales inclusivas y de sociedades donde la
interculturalidad de hecho se transforme también en interculturalidad de
derecho, considerando urgente y necesario el desplazamiento desde el
enfoque de la interculturalidad como innovacién curricular dirigida a las
poblaciones indigenas, hacia el posicionamiento de un enfoque
intercultural como eje estructurador del curriculo nacional (Garcia, 2008,
Ibafiez, 2010; Smelkes, 2006; Zufiiga y Ansion, 1997).

La educacién en y para la diversidad debiera sustentarse en “un
didlogo interepistemoldgico de saberes que permita la incorporacién en
los procesos de enseflanza y aprendizaje de los saberes previos que los
nifios que asisten a la escuela han construido en sus procesos de
socializacién primaria” (Prada, 2003, p. 9). La inclusién de educadores
tradicionales en las escuelas con mayoria de estudiantado indigena para
atender pedagégicamente, en conjunto con los docentes, el nuevo sector
curricular de Lengua Indigena, constituye una oportunidad que generarfa
espacios para este didlogo, por cuanto los educadores tradicionales tienen
una doble validacién: por una parte, son validados como poseedores de
los valores y conocimientos ancestrales de su pueblo y de las capacidades
necesarias para transmitirlos en la escuela, por parte de sus propias
comunidades y, por otro, son validados en la cultura escolar
precisamente por haber sido seleccionados por las comunidades, ya que
este hecho implica también el tener conocimientos formales valorados
por la cultura dominante. Ademas, dado el promedio de edad de
docentes y educadores tradicionales mapuche contratados en la
Araucania (Acufla, 2012), podemos suponer que una parte de ellos
también son apoderados en la misma escuela o en escuelas cercanas,
constituyendo lo que hemos llamado la trfada cultural-contextual
(Ibafiez, 2015), como grupo inédito de actores educativos que, como
hemos dicho antes, son al mismo tiempo destinatarios de la politica y
encargados de ponetla en practica, por lo que su agencia podria ser un
valioso aporte a la construcciéon de un nuevo camino que haga posible
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instalar la interculturalidad de derecho -como didlogo entre culturas- en
nuestra escuela; en la medida, claro est4, que la politica publica se haga
cargo de este nuevo escenario.

Sabemos que, en general, el disefio y la implementaciéon de
politicas publicas para determinados sectores de la sociedad se han
focalizado en prioridades surgidas principalmente de las interacciones
entre el Estado y la sociedad civil o el segmento de la sociedad civil a la
que esas politicas atafien mas directamente; interacciones que
habitualmente estan dirigidas por quienes detentan el conocimiento
experto y representan al Hstado. Este serfa el caso de las politicas
publicas dirigidas a los pueblos originarios en Chile, profundizado por el
hecho de su centralizacién, a diferencia de paises federados como
Argentina, Brasil o Canadd, lo que, ademds de constituir un escenario
mas restringido para una participacién efectiva (Vaillancourt, 2011),
también contribuiria a que los resultados de las investigaciones que se
realizan para el Estado “puedan ser facilmente convertidos en
argumentos mas que en conocimiento que nutra las politicas publicas”
(Garretén et al., 2010, p.114), desdibujando o suprimiendo su potencial
impacto. En este contexto, se ha venido prestado especial atencion a
temdticas como la participacién ciudadana y la concertacion,
especialmente en el ambito de la economia social, considerando
experiencias de colaboracién y co-construccién entre actores de la
economia social y actores del sector publico, con el propésito de mejorar
la calidad de vida de la poblacién, fomentar el desarrollo local sustentable
e instalar el concepto de economia social y solidaria, ambito en el cual ha
sido especialmente importante la Red Continental de co-producciéon de
conocimientos, investigaciéon y formacién, constituida en Canada a fines
de los 90 (Monasterios y Srnec, 2010, Centro de Investigacién para el
Desarrollo Internacional, 2011; Vuotto, 2011). El presente proyecto se
sustenta en un proceso de co-construccién con caracteristicas distintivas,
que pretende como meta un producto que represente a los participantes,
para ser tomado en cuenta por la politica pablica. A diferencia de los
procesos que conocemos, esta investigacion considera el trabajo
conjunto de dos grupos que, utilizando un término propio de la
economia social, podriamos clasificar como pertenecientes ambos a un
tipo especial de ‘tercer sector’, independiente del Estado y del mercado, y
que proviene de distintas culturas: el grupo conformado por el equipo de
investigadores no mapuche, y el grupo integrado por la trfada cultural-
contextual: educadores tradicionales, profesores y apoderados mapuche.
El proceso de co-construccion que hemos validado en proyectos previos,
al mismo tiempo que democratiza la recoleccién y el andlisis de datos
mas alla del conocimiento experto y genera una patticipacién sentida
como tal por los actores, permite también visibilizar el conocimiento y la
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agencia local, de modo que el conocimiento co-construido pueda servir
para nutrir efectivamente la politica publica, incluso mas alld del ambito
educativo. Como en esta co-construccion no participa el Estado
directamente, la consideramos como una interfase original y pertinente,
que podria ser replicada al disefiar politicas publicas cuyos beneficiarios
sean personas de una cultura distinta a la dominante, por cuanto el
proceso no es una simple recoleccién de opiniones para ser analizadas
desde la experticia del investigador; muy por el contrario, esta co-
construccién entre personas con distintos bagajes culturales y que ocurre
en una arena singular, en la cual no hay conocimientos superiores,
implica necesariamente la comprensién de los sistemas de conocimiento
y aprendizaje que poseen quienes pertenecen a una cultura distinta a la de
quienes en este caso conducen el proceso, como tnico modo de asegurar
la pertinencia de los resultados desde la perspectiva de los participantes.
Desde un marco conceptual y epistemolégico y de acuerdo a la
experiencia investigativa de trabajo con personas de pueblos originarios,
este estudio considera la concepcién de Norman Long (1988, 1992,
1996), quien propone una reconceptualizacién de las nociones de
conocimiento, poder y agencia, atendiendo a cémo interactian los
mundos de los distintos actores sociales (incluyendo los del investigador
y el investigado), centrandose en el actor social para analizar la
construccién  social de conocimiento, asi como las disputas,
negociaciones y consensos que se establecen a su alrededor, cuyos
contextos el autor denomina “arenas”. Long postula la necesidad de
abandonar las dicotomias cldsicas entre conocimiento teérico y
conocimiento practico, asi como entre conocimiento interno y externo;
partiendo por reconocer que el conocimiento teérico y el conocimiento
pragmatico estin interconectados hasta tal punto que ninguno puede,
realmente, considerarse como tal sin la existencia del otro; plantea que
los conocimientos internos y externos deben ser considerados en su
interrelacion, ya ello posibilita comprender los mundos de vida, las
estrategias, y las racionalidades de los actores en las distintas arenas
sociales. I.a nociéon de desarrollo, incluida la educacién, es entendida
como un proceso de cambio social que involucra siempre una lucha
entre intereses diversos e implica necesariamente espacios de
interseccion o interfase entre distintos mundos de vida, lo que requiere
especial atencién, puesto que “todas las formas de intervencién externa
entran necesariamente en el mundo socio-vital (...) de los individuos y
los grupos sociales afectados y de este modo, por asi decitlo, atraviesan
ciertos filtros sociales y culturales. De esta forma, los factores externos
son, a su vez, mediados y transformados por las estructuras internas”
(Long, 1988, p. 3); lo cual implica, en términos metodolégicos, prestar
atencion a la produccion de significados que ocurre en la vida cotidiana.
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La nocién de vida cotidiana desempefia un papel central en la
perspectiva propuesta por Long que, a diferencia de otras corrientes
tedricas que también enfatizan esta dimensién social, no implica suscribir
a la divisién entre niveles micro y macro en el analisis del espacio social,
ya que se asume que las practicas locales incluyen macro
representaciones y estin influidas por arenas espacial y temporalmente
distantes; por lo anterior, estas representaciones macro solo son
entendibles en los contextos concretos, ya que se fundamentan en los
sentidos y significados que la gente construye como resultado de sus
procesos cotidianos. “La perspectiva centrada en el actor requiere un
analisis completo de las formas en las que distintos actores sociales
manejan e interpretan nuevos elementos en sus mundos de vida,
entendiendo la organizacién, las estrategias y los elementos
interpretativos involucrados en ello” (Long, 1992, p. 9). La nocién de
conocimiento suscrita refiere a que tanto el conocimiento cientifico
como el no cientifico -o de la vida cotidiana- “esta constituido por las
formas en las que la gente categoriza, codifica, procesa e imprime
significado a sus experiencias” (Long y Arce 1992, p. 211). Esta nocién
no implica la idea de descubrimiento de la realidad como si esta estuviese
alli para ser descubierta, sino que supone que esta es resultado de un
proceso complejo que involucra factores sociales, situacionales,
culturales e institucionales, se desarrolla sobre la base de los marcos de
sentido existentes y es afectado por factores tan diversos como las
habilidades, orientaciones, experiencias, intereses, recursos y patrones de
interacciéon caracteristicos de un grupo particular, teniendo también
mucha importancia la audiencia con la que dicho grupo interactia.
Particularmente relevante para los propositos de nuestro estudio es el
planteamiento que explicita que determinadas formas de construir
conocimiento implican la exclusiéon de otras: “Ademds, el conocimiento
es construido en el sentido de que es el resultado de un amplio numero
de decisiones e incorporaciones selectivas de ideas, creencias e imagenes
previas, pero al mismo tiempo destructivo de otros posibles campos de
sentido y entendimiento” (p. 211). Dicho de otro modo, la construccion
de conocimiento involucra formas de construir el mundo y, al mismo
tiempo, también excluye otras formas de hacerlo. “El entendimiento de
la produccién, reproduccion y transformacién del conocimiento debe ser
situado en términos de los mundos de vida que involucran a los
individuos y grupos” (1992, p. 212), lo que constituye una consideracion
central en el presente proyecto. Los modos en que distintos sistemas de
conocimiento se construyen y reconstruyen en la interaccién social son a
menudo invisibilizados, y se define o clasifica a los “otros” en oposicién
a “nosotros”, en circunstancias que las sociedades, y las culturas, son
productos sociohistoricos que, en un mismo pafs o territorio, se vinculan
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y se funden sin perder su especificidad (Comaroff y Comaroff, 1992). En
esa linea, la naturaleza de las propuestas de soluciones estandarizadas a
problemas de desarrollo, incluida la educacion, es definida desde el
conocimiento experto de la cultura dominante, desatendiendo a menudo
los conflictos referidos al rol del conocimiento experto y del
conocimiento local, ignorando o disminuyendo la importancia del
conocimiento local, lo que conllevaria la generacién de sistemas de
ignorancia sobre los otros, los sujetos de intervencion, presentando el
conocimiento experto como conocimiento superior separindolo de la
agencia de la gente no experta que queda en posiciéon de ser ignorada y
considerada como receptora pasiva del desarrollo u objeto de
conocimiento (Hobart, 1993), en circunstancias que los conocimientos
locales suelen constituir las potenciales agencias de las personas.

En el caso del presente proyecto, es necesario hacerse cargo de
aspectos socio-histéricos y socio-politicos de los/las participantes, para
lograr la plena comprension de las proyecciones de sus potenciales
agencias y visibilizar las implicancias que tiene la construccién social del
conocimiento y la ignorancia —sobre "los otros’-, tanto en la formulacién
de politicas publicas y su implementacion por parte del Estado, como de
politicas de identidad por parte de los grupos locales (Quarles, 1993), sin
suprimir o invisibilizar el conflicto. Como plantea Ansién “nuevas
formas de ciudadania en una perspectiva intercultural supone el
surgimiento de nuevos tipos de lideres, ellos mismos interculturales y
conscientes de la necesidad de articular formas de organizacién y
comprension de la realidad que se originen en un debate fecundo entre
modos diversos de acercarse al mundo y a los problemas de la vida”
(Ansién et al, 2007, p.61), donde estos modos diversos sean
considerados igualmente legitimos; a esto apunta la metodologia que se
utiliza en los talleres de co-construccién. En este contexto se han
planteado los siguientes objetivos:

Objetivo General:

Co-construir propuestas y recomendaciones para mejorar la pertinencia
cultural de la implementacién del Programa de Educacién Intercultural
Bilingtie en escuelas de la regién de la Araucanfa, a partir de las
percepciones que de dicha pertinencia tienen docentes, educadores

tradicionales y apoderados mapuche.

Objetivos Especificos:

e Analizar y comparar las concepciones, opiniones y valoraciones
que tienen docentes, educadores tradicionales y apoderados
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mapuche sobre la implementaciéon del PEIB en general y del
subsector Lengua Indigena en particular.

e Analizar y comparar las percepciones de docentes y educadores
tradicionales, respecto a la pertinencia cultural de las
capacitaciones para la educacién intercultural implementadas
desde la politica publica, en las cuales han participado

e Describir los principales aspectos contextuales que, desde la
perspectiva de docentes y educadores tradicionales, facilitan y/o
dificultan la implementacién de los programas interculturales en
las escuelas donde se desempefan.

e Hstablecer, mediante un proceso de co-construccién con los
sujetos de investigacién, los principales aspectos que se
priorizaran en las propuestas y recomendaciones.

3. Método

La metodologia propuesta se enmarca en un enfoque general
cualitativo, dentro del cual se considera también la eventual construccion
de datos de caricter cuantitativo si ello es pertinente para el logro de los
objetivos planteados (Coock y Reichardt, 2005). En ambos casos, los
datos construidos no seran concebidos como un fragmento “puro” de la
realidad mediante los cuales se construye la teorfa, sino que éstos seran
comprendidos como un producto histérico cultural, cuya especificidad
esta dada por las particularidades del espacio y tiempo donde se produce
(Goetz y Le Compte, 1998). Concebimos la investigacién como un
proceso constante de reflexién, formulacién y reformulaciéon en la cual
las informaciones emergidas del trabajo de campo y el proceso de analisis
dialogan determinandose mutuamente (Hammersley y Atkinson, 1994),
por lo que el equipo mantiene sesiones periédicas de conversacion y
analisis durante todo el desarrollo del proyecto.

3.1. Estrategia metodolégica

El abordaje metodolégico considera la obtencién de
informacién a partir de un trabajo etnografico y participativo, pertinente
a la vision de mundo e intereses de las personas mapuche que
constituyen el grupo de estudio. Para lograr este objetivo, y como parte
integrante de la metodologia de co-construccién validada en proyectos
anteriores, los lineamientos generales del proyecto se presentaron
previamente a un grupo de docentes mapuche y educadores tradicionales
de escuelas de distintas comunas de la Araucanfa, especialmente rurales,
cuyas familias han sido colaboradoras en investigaciones previas,
consensuando sus principales objetivos y comprometiendo su agencia

89



para contribuir a su desarrollo. Dado que el disefio metodolégico
requiere del contacto permanente con los patticipantes, se cuenta con la
colaboracién de coordinadores de zona, personas mapuche que residen
en distintas comunas, profesores y educadores tradicionales hablantes de
su lengua nativa, que apoyan este contacto traspasando la informacién
necesaria desde y hacia el equipo de investigacién y coordinando los
traslados de los participantes de las distintas comunas para las reuniones,
los grupos de conversacion y los Talleres de Co-construccion.

3.2 Participantes

La seleccion del grupo de estudio obedecié a un muestreo
intencionado en base a criterios especificos (Flick, 2004). El primer
criterio  de seleccion es la autoidentificacion como Mapuche,
considerando la inclusién de docentes no mapuche cuando sean parte de
una dupla pedagbgica.

Como segundo criterio, para docentes y educadores
tradicionales, estar en ejercicio en una escuela de la regién. Para los
apoderados: tener al menos un hijo/a en una escuela con mayoria de
estudiantado mapuche. Para todos los casos: tener interés en participar
en la investigacion.

A partir de las conversaciones previas a la presentacion
institucional del proyecto, se convocd a otros docentes, educadores
tradicionales y apoderados, con quienes se sostuvieron conversaciones
informales para informar sobre el proyecto e invitarlos a participar. A la
mayoria de las y los profesores se les envié una invitacién formal para los
grupos de conversacion y para los Talleres.

El grupo de estudio se conformé con 31 personas: 11 docentes,
7 mujeres y 4 hombres (dos de ellos no mapuche); 9 educadores
tradicionales, 6 mujeres y tres hombres; y 11 apoderados (dos de ellos no
mapuche), 9 mujeres y dos hombres. Estas personas residen en 8
distintas comunas de la regién de la Araucania y trabajan en escuelas de
sus comunas y de otras comunas colindantes. Los docentes y educadores
tradicionales trabajan en 10 diferentes escuelas y 14 de ellos conforman 7
duplas pedagbgicas, incluidas las que integran los dos docentes no
mapuche. Los apoderados son de 7 diferentes escuelas.

Complementariamente y con propdsitos de transparencia,
informacién y difusion, se sostienen reuniones con personas encargadas
del PEIB, en dependencias de la Secreduc, en la Direcciéon de Educacion
de la Minicipalidad de Galvarino y con 6 directores de escuelas de
distintas comunas de la region.

Las estrategias a utilizar se derivan de la orientacion etnografica y
descriptiva del estudio: Conversaciones informales, Entrevistas
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semiestructuradas individuales, Grupos de conversacién, Notas de
Campo (Flick, 2004; Angrosino, 2012) y Talleres de Co-construccion.

Todas ellas, en su conjunto, aportan a la materializacion de los
objetivos especificos y constituyen la base del proceso de co
construccién que se materializa en los talleres. En el caso de los grupos
de conversacion, su dindmica estimula la emergencia de diversos puntos
de vista personales y colectivos, similares y contrapuestos (Kvale, 2011),
mas alld de lo expresado en las conversaciones y entrevistas individuales.
El principio que subyace a esta estrategia es que la interaccién puede
facilitar la expresion de sus valoraciones y expectativas mas sentidas.

Los Talleres de co-construccién son concebidos como una
experiencia de aprendizaje colectivo y se fundamentan en la concepcion
constructivista de aprendizaje que distingue este proceso cognitivo como
producto de la construccién de conocimiento nuevo a partir de las
experiencias previas (Vigotsky, 1981) que son validadas por el grupo,
generandose un contexto significativo que propicia dicha construccion
(Ibafiez, 2005). La adscripcién a esta concepcién de aprendizaje implica
una metodologia participativa y abierta a la consideracién de la
diversidad de experiencias e interpretaciones de los sujetos que
participan del proceso, por lo cual los talleres se llevarin a cabo
utilizando la matriz de la Metodologia Interaccional Integrativa MII
(Ibafiez y Maturana, 2002), diseflada para incluir dicha diversidad como
eje estructurador del proceso de construccién conjunta de nuevos
conocimientos. Lo anterior implica que, quien dirige la actividad, no
realiza preguntas o actividades donde la validez esté sujeta a una
respuesta Unica, sino que busca facilitar situaciones donde mdltiples
respuestas sean admisibles y contributivas al proceso colectivo. Al
mismo tiempo, la disposicién emocional favorable que se genera en este
contexto interaccional facilita o propicia la emergencia de las necesidades
e intereses sentidos de los participantes (Ibafiez, 2002, Ibafiez et al.,
2004, Ibafiez, 2009). En cada una de las tematicas surgidas, el parametro
de éxito es conseguir el consenso, a la vez que incorporar la propia
discusién en la elaboracién del producto. Todo lo anterior, con la
retroalimentacién permanente del proceso a través de los coordinadores
de zona.

Talleres de co-construccion : Se contemplan dos talleres a los
que se invita a todos quienes participaron en las instancias de
conversacion informal, entrevista individual y grupos de conversacion. El
primer Taller se desarrolla en torno a la presentacién de resultados
preliminares del primer nivel de andlisis realizado con las categorfas
preestablecidas, cuya pertinencia fue validada por el grupo. El segundo
Taller se realiza en torno a contenidos, propuestas y recomendaciones
preliminares surgidas de los resultados parciales del segundo nivel de

91



analisis y recoge nueva informacién relevante para los propoésitos del
estudio, en un momento de mayor conocimiento y confianza entre
participantes y equipo de investigacion. Se ratifican los principales
contenidos y se priotizan, asegurando asi nuestra real comprension de las
perspectivas y conceptualizaciones de los participantes.

3.3 Analisis de los datos

El analisis se realiza en etapas consecutivas, considerando la
devolucién conceptual de los resultados parciales a los participantes en
cada una de ellas, orientado por el principio de co-construccién que guia
la investigacién, a fin de garantizar la participacion real y significativa de
las personas mapuche que colaboran en el estudio.

Siguiendo los objetivos de la investigacion, la unidad de analisis
del estudio se compone de las Valoraciones, Opiniones y Expectativas de
los distintos actores en relacién a la pertinencia de la implementacién del
PEIB, comentar con ellos lo que todos y todas, o la gran mayoria,
comparte en cada una de las dimensiones consideradas y consensuar los
principales contenidos, estableciendo su priorizacién. Las dimensiones
que operacionalizan dicha unidad de analisis son:

a) laimplementacién del PEIB en general

b) la implementacién del PEIB en el sector Lengua Indigena

¢) laimplementacién de las capacitaciones del PEIB para docentes
y educadores tradicionales;

d) Aspectos contextuales que facilitan la implementacién del PEIB

e) Aspectos contextuales que obstaculizan la implementacién del
PEIB

f) Contenidos u aspectos prioritarios y pertinentes para ser
incorporados en la implementaciéon del PEIB.

En la primera etapa, el equipo exploré los discursos construidos por
las personas del grupo de estudio para identificar los aspectos que ellas
consideran clave en sus modos de hacer las cosas, y que, en su opinion,
debiesen verse reflejados en la implementacion del PEIB. Para este
primer nivel de analisis se establecieron las metacategorias:
VALORACIONES/OPINIONES, y EXPECTATIVAS. En cada una
de ellas se considera la categorfa “Contenidos clave”, implicitos y
explicitos. Los resultados preliminares de este primer nivel de analisis
constituyeron el foco del trabajo conjunto del primer Taller de co
construccién, donde fueron ratificadas como las categorias definitivas.
Originalmente, se consideraban tres metacategorias para el analisis:
Opiniones, Valoraciones y Expectativas, luego del primer Taller de co-
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construcciéon  se  funden las dos primeras en una sola:
“Valoraciones/Opiniones, por cuanto se estima que no hay opiniones
desprovistas de valoraciones, explicitas o implicitas. En una segunda
etapa, el corpus analitico resultante del analisis por categorias pre
establecidas ya validadas para cada dimensién, se separa segun el rol de
los participantes (docentes, educadores tradicionales y apoderados) y, en
cada rol, por género, incluyendo lo relativo a la capacitacién para el
PEIB en el caso de docentes y educadores tradicionales.

Mediante un analisis de correspondencia (Ibafiez et al., 2009), se
identifican los principales ejes tematicos de cada rol, a partir de lo cual se
genera una matriz de contenidos cuya forma preliminar se discute en el
segundo Taller de co-construccion, donde el objetivo del trabajo es
entregar los resultados de los analisis respecto a las dimensiones
consideradas y consensuar los contenidos a considerar en el documento
final de propuestas y recomendaciones, ademds de establecer su
priorizaciéon. En una tercera etapa, se establece una nueva matriz para el
analisis particular de la dimensién seis “Contenidos u aspectos
prioritarios y pertinentes que sean compartidos, para ser incorporados en
la implementacién del PEIB”, de acuerdo tanto a los resultados de los
analisis ya efectuados (primer y segundo nivel de analisis) como a la
nueva informacién pertinente que surgié del trabajo grupal en el segundo
taller, para establecer la relacion entre la visién de mundo de las/los
participantes, con sus modos de conceptualizacién y sus modos de ‘hacer
las cosas’ o saberes. El tercer nivel de analisis da cuenta del cuarto
objetivo especifico de esta investigacion, el cual busca reconocer los
aspectos que son compartidos como prioritarios para la implementacién
del PEIB y en particular el SLI, por los diversos actores involucrados.

De acuerdo al marco conceptual y la perspectiva epistemoldgica
que asume el estudio, se establece una matriz que permita identificar la
visién de mundo (marco de sentido) que emerge de los actores (a partir
del primer y segundo nivel de analisis) en relacion a las distintas
dimensiones del estudio. Los aspectos prioritarios que dan cuenta de los
marcos de sentido de los actores se dividen en a) conceptuales (referidos
a los modos de pensar) y b) estilos de relacion (referidos principalmente
a modos de hacer). A su vez, dentro de los aspectos priotitarios referidos
a los estilos de relacion se establecen dos distinciones: 1) aspectos sobre
la relacion pedagodgica en el aula entre Profesor-Educador Tradicional y
Estudiantes y ii) sobre la participaciéon y rol de la comunidad en la
educacién intercultural (que hemos denominado triada cultural
contextual) expresada en el Profesor-Educador Tradicional- Apoderado.

En cada una de las etapas, a partir de las transcripciones y toma
de notas, se utilizan procedimientos de codificaciéon, condensacion e
interpretacién de significados (Kvale, 2011; Gibbs, 2012) acompafiadas
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de dispositivos de triangulacién entre investigadoras del equipo con el fin
de cautelar la fiabilidad y validez de los hallazgos. Finalmente, se elabora
el producto “La Educacién Intercultural desde la perspectiva de
docentes, educadores tradicionales y apoderados mapuche de la Region
de la Araucania: Una co-construccién”, que contiene la sintesis de
resultados y las propuestas y recomendaciones para mejorar la
pertinencia cultural de la implementacién del PEIB, sefialadas como
prioritarias por los y las participantes.

4. Resultados

Es importante tener en cuenta como marco de estos resultados,
los siguientes aspectos: -Las y los participantes en el estudio seflalan que
en sus escuelas no hay otras actividades del Programa de Educacién
Intercultural Bilingtie desde la incorporacién del Sector de Lengua
Indigena. Esto es, a partir de 2010, el PEIB se ha limitado al SLI en esos
10 establecimientos educacionales, la mayoria rurales, y no existirfan
otras actividades sistematicas relacionadas con educacién intercultural,
aun cuando el estudiantado sea mapuche en su casi totalidad.

1. Percepcion de las personas participantes respecto a la situacion
actual del PEIB

Todas las personas que conforman el grupo de estudio han
trabajado en actividades del PEIB, previo a la incorporaciéon del sector
de Lengua Indigena, y la mayorfa estd a cargo de implementar el SLI en
sus escuelas, incluidos los dos docentes no mapuche. Por tanto, todos y
todas tienen experiencia prolongada en la implementacién del PEIB. Las
educadoras y educadores tradicionales del grupo de estudio no han
participado ni participan en las actividades generales de sus escuelas ni en
las reuniones de profesores, s6lo asisten a las horas que les corresponden
en aula.

Las y los participantes coinciden en sefalar que, actualmente, la
educacién intercultural se limita al SLI y que no existen otras actividades
sistematicas en sus escuelas, aun cuando el estudiantado sea mapuche en
su casi totalidad. Esto muestra que, al menos en 10 escuelas de diferentes
comunas de la Araucania, el PEIB actualmente se limita al sector
curricular de Lengua Indigena.

Las personas mapuche que integran el grupo de estudio valoran
la escuela como institucién, porque les permite a sus nifios adquirir las
herramientas necesarias para desenvolverse en la sociedad mayor y
posibilita su independencia futura También la valoran como espacio para
la educacién intercultural. Hacen una clara distincién entre educacién

94



intercultural y educacién mapuche: la escuela es la llamada a hacer
educacién intercultural; la educaciéon mapuche le corresponde a la familia
y la comunidad. Esto explicarfa la aparente contradiccién entre la
afirmacion: “la educacion, en su sentido amplio, le corresponde a la
familia y la comunidad” y la valoraciéon del PEIB, programa que es
entendido como respuesta a sus demandas historicas, como un espacio
ganado por el pueblo Mapuche.

Hay una valoracién explicita positiva sobre la implementacién
previa del PEIB en cuanto a su pertinencia cultural y a los recursos
disponibles. Tanto educadores tradicionales como docentes manifiestan
que antes, si bien por lo general no se contaba con el interés de los otros
profesores, tenfan mayor libertad para decidir y focalizarse en
determinados contenidos y desarrollar las estrategias que les parecian
mas adecuadas, a partit de los intereses y conocimientos propios.
Consideran que habia participacién mds activa y mejor disposicién del
estudiantado al poder desarrollar actividades practicas extra aula,
cuestién que serfa dificil de realizar ahora, tanto por el hecho que el SLI
se implementa como una asignatura mds, como por la escasez de
recursos del programa. También coinciden en que antes habia mas
espacio para generar vinculos con la comunidad e incorporar a la vida
escolar diversas practicas culturales mapuche y que el hecho de acotar el
SLI al manejo de la lengua restringiria la cultura.

Valoran la incorporaciéon del Sector de Lengua Indigena al
curriculo, ya que permitirfa conservar Y recuperar la lengua mapuche al
propiciar el contacto de los nifios con hablantes del mapudungun; algo
critico, sostienen, en comunidades donde sélo los mis ancianos
manejan la lengua o en escuelas urbanas, donde es cada vez mis
extrafio ofrla. Se valora también por cuanto -mas alla del aprendizaje de
la lengua- es un espacio que podria impulsar el rescate de practicas que
en la misma comunidad o familia de origen mapuche se estin
perdiendo; pero estin en desacuerdo con el modo en que se
implementa, ya que lo entienden como una asignatura mas dentro del
curriculo, con estructura de la légica occidental, lo cual obstaculizaria
transmitir y preservar la cultura mapuche. La expresiéon de un profesor
refleja el consenso de los participantes al respecto: "por naturaleza, la
lengua y la cultura tienen que ser leales, no deben separarse, tienen que
it juntas porque si no, se traicionan", no se debe ensefiar la lengua sin
contexto. Hay coincidencia en que es importante el aprendizaje de la
lengua, pero también en que las practicas contextualizadas, el hacer
vivir a los nifios la cultura, demandan formas distintas de interacciéon y
organizacion escolar. El aprendizaje situado propio del modo de hacer
las cosas en la cultura mapuche se veria limitado al ensefiar la lengua en
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una sala de clases y al no existir articulacién con otras asignaturas ni con
otros profesores

Respecto a los aspectos contextuales, la mayorfa de los
participantes da cuenta, explicita o implicitamente, de la fuerte tension
que se produce entre cultura mapuche y religion evangélica,
configurando conflictos de identidad que tocan el PEIB. Existe
también conflicto interno cuando el/la docente o educador tradicional
que es integrante de una familia de religion evangélica implementa el
SLI en su escuela.

La mayorfa de las y los docentes y educadores tradicionales
valoran el texto escolar que envia MINEDUC para implementar el SLI,
en tanto les ofrece orientacion para la enseflanza y buenas ideas para
seleccionar, pero coinciden en su falta de pertinencia cultural, al menos
en los siguientes aspectos:

a) La secuencia de los contenidos no corresponderia a la secuencia
real de los aprendizajes en la cultura mapuche.

b) Algunos contenidos se presentan desvinculados de la
cosmovision y las practicas culturales reales de las comunidades.

c) La estructura del texto se considera poco pertinente
culturalmente, porque estarfa bajo el marco de la légica
occidental que parcela los saberes. Esta parcelacién, si bien
simplifica la enseflanza, tiene consecuencias sobre la
comprension integrada de la cultura mapuche.

d) La estandarizacién de contenidos y de ejemplos invisibilizaria el
fuerte caracter territorial en el que se asienta la cultura y la
lengua mapuche.

e) EI texto escolar para cada nivel no considera o es insuficiente
para la realidad de muchas escuelas rurales multigrado.

Existen diferencias en las percepciones de los actores sobre la
implementacién del SLI a nivel rural y urbano. En las escuelas rurales,
por lo general insertas en comunidades mapuche, observan menos
resistencias por parte de apoderados y estudiantes para participar del SLI
ya que es mas facil reconocer en la vida cotidiana de los nifios algunas
practicas culturales que identifican la cultura mapuche y, como expresé
un educador tradicional "en la comunidad todos nos conocemos, somos
familia" . En cambio, quienes tienen a su cargo el SLI en escuelas
urbanas, describen el poco apego y hasta el rechazo que existe sobre la
propia cultura mapuche, lo que atribuyen a que los apoderados mapuche
creerfan que la enseflanza de su cultura profundizara la condicién social
precaria en que se encuentran.
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Docentes, educadores tradicionales y apoderados valoran
positivamente cuando un establecimiento acoge e incentiva la
celebraciéon de festividades mapuche en conjunto con la comunidad.
Reconocen el papel facilitador que cumple un entorno
donde la lengua se utiliza cotidianamente y por lo tanto los apoderados
aceptan y valoran su ensefianza en la escuela. Por otro lado, cuando las
comunidades no tienen una organizacion fuerte o tienen mayorfa de
familias evangélicas o estan disgregadas, la escuela tiende a folklorizar la
cultura mapuche.

El aporte de la lengua y la cultura que lleva el educador
tradicional es considerado crucial por todas y todos los participantes. Es
practicamente unanime la percepcion del rol decisivo que juega un
representante de la cultura mapuche en la sala de clases. También hay
acuerdo en que debe manejar su lengua, pero que esto no basta, ya que
debe poseer ademas la sabiduria que se expresa en las distintas
manifestaciones, practicas cotidianas y tradiciones propias de la cultura e
identidad mapuche. Por esto, se muestran criticos cuando, a pesar de
estar validados por sus comunidades, conocen casos en que estas
condiciones no se cumplen. La gestién del Director o Directora respecto
al PEIB surge como un aspecto de gran relevancia para apoyat, o no, las
actividades del SLI y la participacion del estudiantado y de sus padres, asi
como para generar, o no, un ambiente propicio en la comunidad escolar.

2. Percepciéon de docentes y educadores tradicionales respecto a las
capacitaciones en el marco del PEIB

Docentes y educadores tradicionales valoran poder acceder a
instancias de encuentros con pares, pero se coincide en criticar el hecho
que las capacitaciones tengan muy diferentes caracteristicas, ya que
algunas son evaluadas como buenas y pertinentes culturalmente,
especialmente aquellas anteriores al SLI que posibilitaron el encuentro
con patres de distintos territorios, y otras lo contrario, por cuanto se
habrian limitado a entregar informacién, a hacer una presentaciéon sobre
como se deben hacer las cosas o a repetir los mismos contenidos de
capacitaciones anteriores. Existitfa debilidad en las légicas formativas y
en los contenidos de las capacitaciones, las que no tendrian una
estructura ni una duraciéon coman.

Se coincide en la critica a que en las capacitaciones no se
considere y aproveche la sabiduria, el kimun, que poseen las y los
educadores tradicionales mayores, como aporte a los mas jovenes. No
estan de acuerdo con que se pida a educadores tradicionales mayores que
se capaciten en una universidad, por cuanto ellas y ellos son los que
deberfan capacitar al resto y, ademds, hay personas de mas edad y de
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reconocida sabidurfa en distintas comunidades, que no saben leer ni
escribir o lo hacen con dificultad.

Lo mis sefialado en términos de valoraciéon positiva es que las
capacitaciones constituyen un espacio de encuentro y de compartir
conocimientos con otros, y lo mas sefialado en términos negativos es la
descontextualizacion de los contenidos, la falta de actividades practicas,
la excesiva pedagogizacién del saber y la poca discusion sobre los modos
en que la cultura se puede transmitir en las escuelas.

3. Propuestas y recomendaciones: Aspectos prioritatios a
incorporar en la implementacién del Programa de Educacién
Intercultural Bilingtie en general y del Sector de Lengua Indigena
en particular, desde la perspectiva de los participantes.

Cada escuela en la que se implemente el PEIB debiese contar
con un profesor o profesora especialista en interculturalidad. Es
indispensable que la implementacién del PEIB se haga cargo de las
diferencias contextuales entre escuelas rurales y urbanas.

Se requiere romper la l6gica del aula para posibilitar un ambiente
de enseflanza- aprendizaje apropiado al contexto. La cultura mapuche
tiene una visién sistémica de la naturaleza y de las relaciones entre
personas, lo que no estarfa considerado en la estructura actual de la
implementacién del PEIB, especialmente en lo relativo al SLI. Se
considera crucial para el aprendizaje poder llevar a las y los estudiantes
fuera del aula y realizar actividades practicas.

Para el SLI, la elaboracién de textos por territorio serfa un
reconocimiento a la identidad territorial mapuche, independientemente
de tener o no un grafemario unificado. En esta elaboracién debiesen
participar docentes y educadores tradicionales en ejercicio, para aportar a
la definicién de la pertinencia cultural de los contenidos y de su
secuencia, asi como para establecer orientaciones sobre las tematicas
especificas que interesan mas a las comunidades de los distintos
territorios (por ¢j. actividades productivas).

La determinacién de las unidades del programa para un nivel
escolar determinado debiese ser definido por la dupla pedagégica de cada
escuela o grupo de escuelas de una comuna. Esto es, se deberia
posibilitar la seleccion de aquellas unidades que se consideren mas
pertinentes culturalmente, de acuerdo al territorio. EI S LI debiese
considerar tiempo de trabajo conjunto para la dupla pedagogica, mas alla
de las horas en aula; no sélo para la reflexion y el acuerdo sobre como
hacer las clases y como evaluarlas, sino también porque la incorporacién
de los apoderados y de la comunidad es muy importante para todos
(docentes, educadores tradicionales y apoderados) y requiere
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planificacion por parte de la dupla y apoyo por parte de los
establecimientos. Se requiere mejorar las condiciones laborales de la
dupla pedagodgica, especialmente la de las y los educadores tradicionales.

Las capacitaciones debiesen tener una estructura y duracion
similar, dirigirse a la dupla pedagdgica, ser pertinentes culturalmente a
cada territorio y considerar la sabidutfa de las y los educadores
tradicionales mayores para capacitar a los mds jovenes. Debiesen
diseflarse mas cuidadosamente, considerando la participacion de kimches
respetados por las comunidades, para no desdibujar el rol del educador
tradicional y asemejarlo finalmente al del profesor formado en las légicas
de la cultura dominante.

Las y los directores de escuelas con estudiantado mapuche
debiesen también ser capacitados en educacién intercultural. La
formacién de profesores debe considerar la interculturalidad en todas las
especialidades.

5. Conclusiones

La percepcion generalizada es de falta de partticipacién en la
toma de las decisiones que les competen directamente, lo que se deberia
en gran parte al hecho que la politica publica no ha reconocido la
capacidad y el conocimiento de la agencia local existente en cada
territorio, ni el compromiso que docentes, educadores tradicionales y
apoderados mapuche tienen efectivamente con la educacién de sus hijos
e hijas.

Se reconoce la falta de comprensién por parte del sistema
educativo, de la vision de mundo y marcos de sentido de la cultura
mapuche. Como expresé un educador tradicional "muchas veces hay
cosas que nosotros decimos y alguien lo va a agarrar y no lo va a hacer a
la manera que nosotros lo decimos, lo va a hacer de otra forma".

Existe consenso en que la educacién intercultural en Chile
debiese ser para todo el sistema educativo y que la formaciéon de
profesores debe hacerse cargo de esto e integrarla transversalmente, de
modo de "Llevar la escuela a la practica cultural para evitar reducitla a
una mera actividad folclérica", ya que nel nifio no mapuche debe
conocet la cultura mapuche, para una sociedad mas justa" y la
cultura mapuche "es presente, no pasado". Lo anterior, es concordante
con el compromiso gubernamental de impulsar la interculturalidad para
todas y todos.

En relacién a las capacitaciones, se coincide en que la mayor
parte del conocimiento obtenido en esas instancias proviene de
compartir con los pares hablantes del mapudungun y de reconocido
"kimun', y no de los capacitadores. También, y muy lejos de los objetivos
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de esas capacitaciones, seflalan que la existencia de esos espacios
posibilité que las y los educadores tradicionales se encontraran y
pudiesen organizarse formalmente en la agrupacion de la que
actualmente son parte.

Con excepcion de las distintas valoraciones que algunos actores
hacen respecto a las capacitaciones a las que han asistido, no se advierten
disensos segun los distintos roles de los participantes en ningin otro
aspecto, as{ como tampoco se observan diferencias por género.

EI grupo de participantes mapuche mostr6 su real compromiso
y capacidad reflexiva, analitica y propositiva, evidenciando una vez mas
lo que hemos hecho notar reiteradamente en resultados de trabajos
anteriores desarrollados con la colaboracién de personas mapuche: la
existencia de una poderosa agencia local que, de ser considerada y
canalizada por la politica publica, sin duda permitirfa avanzar en la
superaciéon de muchos de los problemas que actualmente existen,
incluso mas alld del ambito educativo.

Si bien hemos constatado que los distintos marcos de sentido de
los sistemas de conocimiento propios de cada cultura hacen dificil la
comprensioén de lo que realmente piensan y sienten las personas de una
cultura distinta a la propia, aun cuando se hable el mismo idioma,
también podemos afirmar que el trabajo colaborativo y horizontal,
basado en la confianza y el respeto mutuo, hace posible esta
comprension y, con ello, la construccién conjunta de caminos posibles
para lograr objetivos que se comparten.
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Representaciones sociales de docentes y profesionales
que se vinculan con personas con
Trastorno del Espectro Autista

Social representations of teachers and professionals who interact
with people with Autism Spectrum Disorder

Angella Fortunati Arenas y Pablo Rojas Castro
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién

Resumen: Este estudio cualitativo examina las representaciones sociales
de docentes de aula regular sobre su preparaciéon para la inclusién de
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en Chile. A través
de un estudio de «caso colectivo, se realizaron entrevistas
semiestructuradas a docentes de dos escuelas con Programas de
Integracién Escolar (PIE) en comunas de bajo nivel socioeconémico de
la Regién Metropolitana. Los resultados revelan una visién compleja y
multifacética de los desaffos y oportunidades que enfrentan los
educadores al trabajar con estudiantes con TEA. Si bien los docentes
reconocen el valor de la inclusién y se esfuerzan por implementar
estrategias pedagdgicas adaptadas a las necesidades individuales de sus
estudiantes, la falta de capacitacién especializada en TEA, la escasez de
recursos materiales especificos y la insuficiente disponibilidad de
profesionales de apoyo en el aula se identifican como batreras
significativas para una inclusiéon educativa efectiva. El estudio subraya la
importancia de la formacién docente continua y la sensibilizacion para
desafiar las representaciones sociales preconcebidas sobre el TEA. Se
destaca la necesidad de fortalecer la colaboracion entre docentes, familias
y profesionales de apoyo, asi como la importancia de una politica
educativa que brinde recursos y apoyo concretos para que la inclusion se
traduzca en una realidad en las aulas chilenas.

Palabras Clave: espectro autista, representaciones sociales, educacioén
inclusiva, y formacién docente

Abstract: This qualitative study examines the social representations of
regular classroom teachers about their preparedness for the inclusion of
students with Autism Spectrum Disorder (ASD) in Chile. Through a
collective case study, semi-structured interviews were conducted with
teachers from two schools with School Integration Programs (PIE) in
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low socioeconomic communities in the Metropolitan Region. The results
reveal a complex and multifaceted view of the challenges and
opportunities educators face when working with students with ASD.
While teachers recognize the value of inclusion and strive to implement
pedagogical strategies tailored to the individual needs of their students,
the lack of specialized training in ASD, the scarcity of specific material
resources, and the insufficient availability of support professionals in the
classroom are identified as significant barriers to effective educational
inclusion. The study underscores the importance of ongoing teacher
training and awareness-raising to challenge preconceived social
representations about ASD. The need to strengthen collaboration
between teachers, families and support professionals is highlighted, as
well as the importance of an educational policy that provides concrete
resources and support so that inclusion becomes a reality in Chilean
classrooms.

Keywords: autism spectrum disorder, social representation inclusive
education, teacher education

1. Introduccion

La inclusién educativa de personas con discapacidad en Chile es
un tema de creciente relevancia, particularmente en el contexto de la
educacién especial. Segun datos del Servicio Nacional de la Discapacidad
(MinDesarrollo, 2016), un 12,93% de la poblacién chilena presenta algin
grado de discapacidad, lo que equivale a 2.068.072 personas. En la
Regién Metropolitana, 97.810 personas tienen discapacidad intelectual.
En cuanto al autismo, las investigaciones muestran un aumento en la
prevalencia de esta condicién, alcanzando hasta 17 casos de autismo por
cada 10.000 nifios y 63 por cada 10.000 para los Trastornos
Generalizados del Desarrollo (Irarrdzaval et al.,, 2005). Sin embargo,
algunos estudios sugieren que este aumento podria deberse a un
sobrediagndstico. A pesar de esta controversia, se acepta generalmente
que la prevalencia del Espectro Autista (EA) es de aproximadamente 10
por cada 10.000 nifios. En el Primer Congreso Iberoamericano 2013, se
concluyé que no hay cifras exactas sobre la prevalencia del autismo en
Latinoamérica, lo cual es crucial para establecer politicas publicas
adecuadas. En Chile, segun estimaciones de Yafiez et al. (2021), la
prevalencia de autismo es de 1 en 51 nifios, con una distribucién por
sexo de 4 nifios por 1 nifia.

En la Regiéon Metropolitana de Chile, existen 520 instituciones
educativas que atienden a personas con autismo, segun estadisticas
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gubernamentales. Hstas instituciones incluyen escuelas especiales y
centros de atencion dedicados a la discapacidad, asi como colegios que
integran a estudiantes del espectro autista. Ademas, hay 878 escuelas en
la regién con Proyectos de Integraciéon Escolar que también atienden a
estudiantes con EA. La heterogeneidad de estas instituciones plantea
desafios significativos para la implementacién de politicas educativas
inclusivas y efectivas. A pesar del creciente numero de instituciones que
atienden a personas con autismo, la falta de datos precisos sobre la
prevalencia y las necesidades especificas de estos estudiantes limita la
capacidad para desarrollar estrategias educativas adecuadas y sostenibles.
Por lo tanto, es esencial investigar y comprender mejor las caracteristicas
v necesidades de las y los estudiantes con EA para mejorar la calidad y
efectividad de la educacién inclusiva en Chile.

Uno de los actores principales del trabajo con estudiantes
pertenecientes al espectro son los y las docentes de aula regular que
diariamente enfrenan los desatios de incluir a esta poblacion. En este
contexto el estudio abordé la brecha en el conocimiento acerca de cémo
los y las docentes de aula regular perciben y trabajan con estudiantes
pertenecientes al espectro. El objetivo del estudio fue identificar las
representaciones Sociales sobre la preparacién profesional del docente de
aula regular para trabajar con nifios y niflas y jovenes pertenecientes al
Trastorno del Espectro Autista.

2. Representaciones Sociales y Docentes

En relacién a las representaciones sociales de las y los docentes
de aula regular que tienen experiencias con nifios y nifias con NEE y
TEA, de acuerdo a los estudios se devela que existe un vinculo entre las
expectativas de los docentes hacia sus estudiantes cuyo origen se
encuentra en sus representaciones, y el cumplimiento de éstas (Mares et
al., 2009; Sevilla et al., 2018). Ademas, el concepto de inteligencia o
habilidades surge como un constructo social, por lo mismo cambiante y
ubicuo, por lo que presenta mas fuerza aun lo que las y los docentes
piensan de sus estudiantes y las expectativas que generan en ellas y ellos,
las que podrian estar orientadas hacia el éxito o fracaso. Conjuntamente
con lo anterior, la construccién de estos conceptos abarca también al de
la disciplina, por lo que un alumno que puede parecer indisciplinado
(como un estudiante con NEE que no muestra respeto y obediencia), en
un determinado contexto educativo (Mares et al., 2009), y otro puede no
serlo.

Se han identificado como factores claves tanto para el proceso de
integracion y Programa Integracién Escolar (Alvarez et al., 2005; Cortés
et al, 2012), como para la obtencion de logros, las actitudes o
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disposicién de las y los profesores hacia la inclusiéon y alumnos con NEE
( Lucchini, 2006; Cortés et. al 2012), es decir disposiciones y actitudes de
los profesores conllevan RS que inciden en las practicas docentes dando
una impronta positiva o negativa, vinculando los resultados de dichos
programas.

Otro ambito a considerar es la percepcién docente del
alumnado, con o sin necesidades especiales, es un tipo de conocimiento
que influye en las interacciones en el aula (Jurado y Bernal, 2011),
ademads las RS se pueden reflejar en las actitudes de las y los docentes
con sus estudiantes, a la vez constituye uno de los obsticulos para la
inclusién. Las expectativas varfan entre la indiferencia, sobreproteccién y
la aceptacion hacia las y los nifios con necesidades educativas especiales,
ademas se devela que las RS de los profesores se asocia a problemas o
dificultades, destacandose el rol del profesor especialista continuando
con un enfoque clinico rehabilitador (Damm, 2014).

Estudios (Osnaya, 2004), sefialan que docentes de aula muestran
una resistencia en aceptar la presencia a de profesionales de apoyo en el
aula escolar, o resistencia al cambio (Dubrovsky, 2024), reduciendo en la
practica su trabajo a labores de asistencia y apoyo. Desde aqui el autor
releva la importancia de conocer las creencias y pensamientos de las y los
integrantes de la comunidad escolar como lo son el director, equipo y
padres de familia (Cortés et al., 2012)

Otra arista a considerar es el abordaje de las dimensiones de la
enseflanza, en este contexto es importante revisar las creencias y
procesos de pensamientos que estan a la base de las practicas cotidianas
del aula de los docentes, haciendo visibles los esquemas cognitivos que
poseen los profesores (Villar, 1988; Jurado y Bernal, 2011). Por otra
parte, el entusiasmo, compromiso y pasiéon son significativos y
fundamentales para el trabajo pedagégico con nifios con TEA (Lozano
et al., 2011), asimismo existen otros sentimientos distintos como la
inseguridad al enfrentar tareas nuevas, los profesores se inclinan a lo
familiar ante los desconocido o extrafio, los contextos conocidos facilitan
la confianza y seguridad (Mares et al., 2009).

La inclusion en la educacion

Uno de los contextos en donde se desarrolla la inclusién es en la
educacion, siendo la Unesco (2005), que estipula una educacion en la que
las y los estudiantes sean participes de sus aprendizajes, actividades
curriculares, entre otras, cobra relevancia para de esa manera disminuir la
exclusion tanto dentro como fuera del sistema educativo; siendo esta
idea alejada de las realidades del sistema educativo. Comprendiendo
ademas a la inclusion (Torellé6 & Rueda, 2012; Booth & Ainscow, 2015;
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Baca, 2021), como un compromiso para atender y dar respuesta a la
diversidad, reconociendo y valorando positivamente a las diferencias. Por
ello una de las recomendaciones en relaciéon al ambito educativo es
acoger a todos los nifios y nifias independiente de sus condiciones fisicas,
intelectuales, sociales, emocionales, linglisticas (incluso si presentan o no
NEE), considerandolos como sujetos con derecho de participar en el
aula y jugar, las escuelas inclusivas deben identificar las diversas
necesidades de sus alumnos y adecuarse a los distintos estilos y ritmos
(Jurado y Bernal, 2011). Destacando que es un proceso de formacién que
implica dar a conocer ciertos valores, los cuales serfan, la calidad y
equidad, para de esa manera se requieran todos los apoyos para avanzar
en el curriculum (Marchesi et al., 2021), incluyendo la reflexién de la
cultura escolar y los modelos organizativos, para de esa manera investigar
actitudes y experiencias de la docente donde se obtengan mayores
experiencias dentro de la educacién inclusiva (Mufloz, 2014), que debe
garantizar apoyos, tales como: pedagogicos, terapéuticos y de bienestar,
para minimizar las barreras en el aprendizaje. Es asi como, un sistema
educativo se tiene que adecuar a las necesidades de los nifios y nifias
(Garnique, 2012), que no pueden quedar fuera de la vida escolar en los
ambitos educativos, fisicos y sociales.

Trastorno del Espectro del Autismo

De acuerdo al segundo estudio Nacional de la Discapacidad
realizado por el SENADIS (MinDesarrollo, 2016), el 16,7% de la
poblacién de 2 y mas afios se encuentra en situaciéon de discapacidad (2
millones 836 mil 818 personas), por su parte, 20% de la poblacién adulta
estd en esta misma situacién (2.606.914 personas), en cuanto a la
prevalencia del TEA, esta ha aumentado, variando entre 0,5 y 1%
alrededor del mundo. No hay datos oficiales de prevalencia de TEA en
Chile, no obstante de acuerdo a un estudio de (Yafiez et al., 2021), la
prevalencia obtenida en analisis muestrales fue de 1,96% (IC95% 0,81-
4,63), es decir, 1 en 51 niflos, con una distribucién por sexo de 4 nifios
por 1 nifa.

A partir de la publicacién del DSM 5 (Mortison, 2015), el
trastorno del espectro del autismo se caracteriza como deficiencias
persistentes en la comunicacién social y en la interaccién social en
diversos contextos, ademds de la existencia de patrones restrictivos y
repetitivos de comportamiento, intereses o actividades. Por otra parte,
Lorna Wing se refiere por primera vez de una manera amplia y concreta
a las dificultades que presentan los TEA —esto es como un espectro de
caracteristicas- conocida como la Triada de Wing (Bafia, 2011; Bateflo,
2015). Esta dltima hace referencia a tres parametros: el primero es la
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teoria de la mente, sefialada por U. Fritz, dificultades para concebir que
el otro tiene mente; el segundo la teoria de las emociones, planteada por
Peter Hobson (1995), se alude a la intersubjetividad y las dificultades
para captar las emociones de los otros y el tercero se separa en dos;
Coherencia Central que explica la dificultad para entender el mundo y el
contexto, por otra parte se halla la Funcién Ejecutiva por Ozonoff y
Russell, que se refiere a la dificultades para planear y organizarse, de
percibir el mundo y encontrar el sentido (Bafia, 2011). Conjuntamente
con lo anterior, y en relaciéon a la etiologia del autismo, existen dos
perspectivas: neurobiolégica y psicoldgica; respecto a la primera se sefiala
la Teorfa de las neuronas espejo, las que constituyen la base de la
comprensién de lo que les sucede a los demids y se relacionan con la
empatfa (Jurado y Bernal, 2011); en cuanto a la perspectiva psicolégica,
destaca la Teoria de la Mente (Baron-Cohen et al., 1985; Pellicano & den
Houting, 2022), enfocada en la capacidad de percibir los propios
pensamientos y de los demds (Jurado & Bernal, 2011). En la actualidad
se ha desarrollado la conceptualizaciéon de CEA como Condicién del
Espectro Autista (Baron-Cohen, 2017). CEA se entiende mejor como un
espectro, en el que las diferentes combinaciones y grados de
manifestaciones clinicas generan una variedad de petfiles individuales.

Estudiantes con TEA y Aula Regular

A la luz de la literatura, se puede sefialar que no existe abundante
investigacién acerca de lo que sucede con estudiantes pertenecientes al
espectro autista en aula regular (Lozano et al., 2011), sino mas bien hay
una brecha que cubrir sobre desafios, dificultades, necesidades y
otientaciones sobre ese fenémeno. No obstante, es posible enseflar a
nifios y niflas con TEA a realizar tareas que evaldan la comprensiéon de
los estados mentales de emocioén y creencias (Chaidi y Drigas, 2020), y
que estos aprendizajes no sufren cambios por la incorporacion de nuevas
actividades. Existen estudios que abordan la condicién del TEA en aula
regular ( Colan, 2021; Lépez y Risco, 2022 & Oses, 2024), donde se
destaca la importancia de las emociones, de su comprension, que el
manejo de estas van mas alla del aula y repercute en la calidad de vida
(Lopez y Risco, 2022), asi como también acerca de la extensioén de los
procesos de intervencién sobre personas con TEA, considerandolos
largos y complejos. Otra arista es la relevancia del desarrollo del proceso
de enseflanza-aprendizaje, de la intervenciéon educativa en contextos
naturales de los estudiantes con TEA, lo que favorece las competencias
sociales (Cabezas y Oses, 2024). Otra dimension que emerge en la
literatura trata sobre las caracteristicas del proceso de ensefianza de
estudiantes pertenecientes al TEA, ademas de ser procesos largos y
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complejos, la enseflanza en el contexto del TEA debe ser sistémica, en
ambientes estructurados y predictibles; y muy esencialmente, debe estar
enfocada para la generalizaciéon funcional de habilidades nuevas (Colan,
2021).

Por otra parte, el trabajo colaborativo entre el profesorado y
profesionales (de la escuela o universidad), surge como fundamental para
el éxito y eficacia de las intervenciones (Colan, 2021). No obstante lo
anterior, se destaca también que el nifio desatrolla un vinculo mas
estrecho o cercano con su profesora, que con el equipo de profesionales,
lo que permite al nifio o nifia afrontar situaciones conflictivas o
desafiantes en el contexto natural del aula de mejor manera. A su vez,
entre las profesoras existe diferencias en la utilizacién de estrategias
metodologicas, y la respuesta del nifio se muestra condicionada por estas
diferencias (Jurado y Bernal, 2011). En este contexto, también se releva
la importancia del trabajo cooperativo como metodologia de aprendizaje
y facilitador de la inclusién de los nifios con autismo a nivel social. No
obstante, la incorporacién al trabajo cooperativo debe darse de forma
paulatina y progresiva, donde las acciones de escuchar y respetar el turno
de otros, permiten aprender cooperativamente y potenciar la interaccién
social (Ayucar, 2013; Menéndez, 2023). Otro agente que emetrge como
un informante crucial es la familia, quién considera que las necesidades
que sobresalen y que inciden en el aprendizaje de los nifios y nifias con
TEA, es el area de la comunicacién, puntualmente lo que se refiere al
lenguaje oral (Jurado y Bernal, 2011).

Finalmente, aparece en la literatura la falta de preparacion de los
profesores de aula regular, en conocimientos acerca de las personas con
TEA (Colan, 2021), reconociéndose la falta de herramientas y estrategias
para abordar las conductas problematicas que implican nuevos desafios,
independiente de las capacitaciones que han accedido, incluso existe el
planteamiento del desconocimiento de lo que es el aula inclusiva
(Barefio, 2015).

3. Metodologia

La investigaciéon fue de caracter cualitativo, con un enfoque
fenomenoldgico que busco establecer las representaciones sociales de los
y las docentes y profesionales. El disefio de investigacién correspondio a
un estudio de Caso Colectivo (Stake, 2013). Los criterios de inclusion
fueron, por una parte que las escuelas contaran con Programa de
Integracién escolar, segundo fueran de comunas de bajo nivel
socioeconémico, finalmente que los y las profesores/as de aula tuviera
experiencia reciente con inclusién de niflos o nifias o jévenes con TEA.

La muestra estuvo constituida por dos escuelas del programa de
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integracién de la comuna de Lo Prado y Puente Alto. Ambas cuentan
con equipos de docentes especialistas y profesionales asistentes de la
educacion, fonoaudiblogos, psicologos, terapeutas ocupacionales y
asistentes sociales que dan atencién especializada a todos los estudiantes
con necesidades educativas especiales, de acuerdo al decreto 170
(Ministerio de Educacién, 2009).

El instrumento de recolecciéon de informacién utilizado fue la
entrevista semiestructurada, esta se validé por juicio de expertos y fue
realizada en el ambiente natural de los y las informantes. El guion de la
entrevista se relaciond con los tépicos de la investigacién, cuyo énfasis
fue develar las representaciones sociales de los docentes de aula regular
sobre la preparacién y estrategias metodologicas que poseen para el
trabajo de personas con TEA.

Para el andlisis de datos se utiliz6 un software de analisis
cualitativo (Atlas.ti), y el proceso se segmento en cuatro etapas. De esta
manera, se aplicé analisis de contenidos cualitativo de los datos (Mayring,
2019). En una primera etapa se exploraron las entrevistas en busca de
palabras claves, inflexiones y ejecutdé una codificacién abierta. En la
segunda etapa se establecieron las categorfas asociadas a los codigos
levantados. La tercera etapa, se establecieron las familias de categorias.
En la cuarta etapa y final, se revisaron las categorfas una a una para
efectuar depuraciones y/o fusionar categorias.

4. Resultados

Los resultados se centran en explorar las representaciones
sociales y experiencias de los y las docentes al trabajar con estudiantes
con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en el contexto escolar. A
partir de los testimonios y observaciones recogidas, se revela una visiéon
compleja y multifacética de los desafios y oportunidades que estos
educadores enfrentan, esto a través de diferentes categorias analiticas
emergentes. Los resultados destacan como las representaciones sociales
iniciales de los y las docentes sobre el TEA evolucionan con la
experiencia y la formacidén, y cémo la sensibilizacién hacia las
necesidades emocionales y sensoriales de estos estudiantes es crucial para
su inclusién efectiva. Sin embargo, también se identifican obstdculos
significativos, como la falta de capacitacién especializada y el apoyo
insuficiente en el aula, que limitan la capacidad de los docentes para
brindar una atencién adecuada. A pesar de estos desatios, los resultados
también muestran que los y las docentes estain comprometidas en buscar
y aplicar metodologias que promuevan un entorno de aprendizaje
inclusivo, lo que refleja un esfuerzo constante por mejorar su practica
educativa en beneficio de todos los y las estudiantes.
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Percepcion sobre nifios con TEA

La percepcion de las y los docentes sobre los estudiantes con
Trastorno del Espectro Autista (TEA) revela una visién multifacética
que abarca tanto aspectos positivos como desafios. En general, muchos
docentes destacan las cualidades unicas de los estudiantes con TEA,
describiéndolos como carifiosos, con habilidades particulares y un gran
potencial para el aprendizaje, aunque a un ritmo diferente al de sus
compafieros. Sin embargo, algunos docentes admiten haber tenido
inicialmente ideas preconcebidas o informacién incorrecta sobre el
autismo, que con el tiempo y la experiencia han logrado corregir.
Ademas, se reconoce que las y los estudiantes con TEA tienen una
sensibilidad particular que demanda un trato adecuado y respetuoso,
considerando sus necesidades emocionales y sensoriales. No obstante,
algunos docentes enfrentan dificultades al gestionar comportamientos
como la agresividad, la interrupcion en clase y la testarudez, asociados
con el TEA, lo que a menudo indica la necesidad de estrategias
adicionales para el manejo del comportamiento.

Se acepta que los estudiantes con TEA presentan caracteristicas
diferentes y, por lo tanto, requieren un enfoque pedagdgico
individualizado que atienda sus necesidades especificas y favorezca su
desarrollo educativo. Asimismo, hay una percepcién de que estos
estudiantes son particularmente vulnerables y necesitan una mayor
proteccién y comprensiéon por parte de la sociedad, reflejando una
preocupacion por su bienestar y adaptacion en el entorno escolar.

Obstaculizadores del trabajo con TEA

La categoria de obstaculos en el trabajo con estudiantes con
Trastorno del Espectro Autista (TEA) revela las multiples dificultades
que enfrentan las y los docentes, identificadas a través de quince codigos
distintos. Uno de los principales obstaculos es la falta de capacitacion
especifica en TEA, que preocupa a las y los docentes ya que limita su
capacidad para brindar el apoyo adecuado a estos estudiantes. Ademas,
se destaca la necesidad de contar con material especializado, llamativo y
concreto que facilite el trabajo con estudiantes con TEA, una carencia
que se percibe como una barrera significativa.

Otro desafio importante es la falta de apoyo o comprensién por
parte de algunos padres, lo que se menciona como un obsticulo que
impide un trabajo efectivo con los estudiantes. Las y los docentes
también sefialan la falta de organizacién y planificacién en el trabajo
educativo como un problema, subrayando la necesidad de una mayor
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sistematizacion que incluya la planificacién, el intercambio de
expetiencias y la evaluacion del proceso educativo.

Las condiciones adversas en el aula, como la presencia de otros
estudiantes con necesidades educativas especiales y los problemas
familiares que se trasladan al entorno escolar, también dificultan la
atencién individualizada que requieren los estudiantes con TEA.
Ademas, el extenso curriculum escolar se percibe como una barrera
adicional, ya que limita el tiempo disponible para atender las necesidades
especificas de estos estudiantes.

Metodologias para trabajar con nifios/as con TEA

La categoria de metodologfas para trabajar con estudiantes con
Trastorno del Espectro Autista (TEA) explora las estrategias pedagogicas
empleadas por los docentes en el aula. Los docentes estin en una
busqueda constante de nuevas estrategias para captar la atencion,
mantener el interés y facilitar el aprendizaje de estos estudiantes. En este
proceso, la tecnologia juega un papel importante; el uso de herramientas
como el “data show” y las computadoras se percibe como util para
apoyar el trabajo con estudiantes con TEA.

Ademas, se destaca la importancia del material concreto y
manipulativo, el cual facilita el aprendizaje al ofrecer experiencias
tangibles y visuales. Los docentes también implementan una variedad de
estrategias personalizadas, que incluyen la reiteracién de conceptos, el
apoyo visual, el trabajo individualizado, la estructuracién de rutinas, el
enfoque en aspectos sociales y afectivos, la adaptacién de evaluaciones y
la flexibilidad en la asignacién de tareas. Estas metodologias buscan
ajustar el proceso educativo a las necesidades especificas de cada
estudiante con TEA, promoviendo asi un entorno de aprendizaje mas
inclusivo y efectivo.

Implicancias del trabajo con nifios con TEA

Para las y los docentes, trabajar con nifios con Trastorno del
HEspectro Autista (TEA) en un entorno educativo tiene diversas
implicancias significativas. Una de las principales preocupaciones es el
manejo de las crisis que pueden experimentar los estudiantes con TEA.
Los docentes a menudo expresan la necesidad de contar con apoyo
adicional para manejar estas situaciones, ya que las crisis pueden
interferir con el desarrollo normal de la clase y afectar a otros
estudiantes.

La presencia de estudiantes con TEA en el aula también exige
una transformacion en el rol del docente. En lugar de ser una figura de
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autoridad tradicional, las y los docentes deben convertitse en
acompafiantes mas cercanos y afectivos. Esta adaptacion requiere una
mayor flexibilidad y un enfoque mas individualizado en la ensefianza, lo
que puede resultar desafiante para muchos educadores.

Ademas, existe la preocupacion de que la atencién especial que
requieren las y los estudiantes con TEA pueda generar perjuicios o
desigualdades para las y los niflos neurotipicos. Algunos docentes y
padres de familia manifiestan inquietudes acerca de la posible falta de
atenciéon que puedan recibir los estudiantes neurotipicos debido a la
necesidad de enfocar recursos y tiempo en los estudiantes con TEA.
Esto también se ve reflejado en las dificultades que surgen con algunos
padres de nifios neurotipicos, especialmente cuando sus hijos son
agredidos o tienen conflictos con compafieros que tienen TEA.

Las y los docentes también enfrentan la demanda de estar en
constante vigilancia y dedicar una mayor atencién a los estudiantes con
TEA. Esta necesidad de supervisién permanente puede incrementar la
carga laboral y contribuir al desgaste profesional. Sin embargo, a pesar de
estos desafios, muchos docentes reconocen que trabajar con estudiantes
con TEA ha sido una oportunidad para su crecimiento profesional. La
experiencia les impulsa a buscar nuevas estrategias pedagogicas y a
ampliar su comprension de la diversidad en el aula.

A pesar de los beneficios potenciales, algunos docentes
experimentan una sensacion de ridiculez al tener que adaptar su
metodologia a las necesidades de los estudiantes con TEA. Esta
percepcion puede surgir del temor a ser juzgados por otros colegas o por
los padres de familia que no comprenden completamente las
adaptaciones necesarias para apoyar a las y los estudiantes con TEA.

Finalmente, se resalta la importancia de establecer un vinculo
afectivo con los estudiantes con TEA. La conexién emocional es
fundamental para facilitar la comunicacion y el aprendizaje, permitiendo
a los docentes crear un ambiente mas inclusivo y comprensivo en el aula.
Hste enfoque no solo beneficia a los estudiantes con TEA, sino que
también enriquece la experiencia educativa para todos los involucrados,
promoviendo una cultura de aceptacion y respeto por la diversidad.

Forma de vincularse con el nifio con TEA

Establecer vinculos con estudiantes con Trastorno del Espectro
Autista (TEA) es un aspecto crucial del trabajo docente, ya que la forma
en que los educadores se relacionan con estos estudiantes puede influir
significativamente en su expetiencia educativa y desarrollo personal. Una
de las estrategias mas efectivas mencionadas por las y los docentes es el
uso de la vinculacién afectiva a través de acciones corporales. Esto
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incluye abrazos, contacto fisico y demostraciones de afecto, que son
maneras de acercarse a las y los nifios con TEA y ayudatles a sentirse
seguros y comprendidos en el entorno escolar.

Ademas de las acciones fisicas, se enfatiza la importancia de una
vinculacién personalizada con cada estudiante. Las y los docentes
destacan la necesidad de dedicar tiempo individual a los estudiantes con
TEA para conocer sus necesidades especificas y fortalecer el vinculo
personal. Este enfoque personalizado permite a los educadores adaptar
sus estrategias de enseflanza a las particularidades de cada estudiante,
fomentando un ambiente de aprendizaje mas inclusivo y eficaz.

Sin embargo, también se reconoce que la vinculacién con un
estudiante con TEA requiere un enfoque diferente. Este tipo de vinculo
implica una mayor atencién y comprensiéon de sus necesidades
particulares, lo que a menudo demanda una inversibn emocional y
profesional significativa por parte de los docentes. Este esfuerzo
adicional es crucial para crear un entorno educativo en el que las y los
estudiantes con TEA puedan prosperar.

La empatia se identifica como un elemento clave en la relacién
entre las y los docentes y estudiantes con TEA, asi como con sus
familias. Las y los educadores sefialan que ponerse en el lugar de los
estudiantes y sus familias les permite desarrollar una comprension mas
profunda de sus experiencias y desafios, lo que mejora la calidad de la
relacién y el apoyo proporcionado.

No obstante, algunos docentes plantean que no hacen distincién
en su forma de vincularse con los estudiantes con TEA, tratindolos de la
misma manera que a sus demas alumnos. Este enfoque puede reflejar un
deseo de normalizar la experiencia educativa de los estudiantes con TEA
y fomentar la inclusion al integrarlos plenamente en el aula sin hacer
diferencias visibles en el trato.

Facilitadores del trabajo con TEA

En el ambito educativo, trabajar con estudiantes con Trastorno
del Espectro Autista (TEA) presenta desafios unicos que requieren
soluciones especificas para facilitar el proceso de ensefanza y
aprendizaje. Identificar y potenciar los facilitadores del trabajo con TEA
es fundamental para crear un entorno educativo mas inclusivo y efectivo.
Uno de los elementos mas destacados es la capacitacion especializada
para las y los docentes. Se reitera la necesidad de formalos educadores en
estrategias y metodologias especificas para abordar adecuadamente las
necesidades de los estudiantes con TEA. Una formacién sélida y
continua permite a los docentes desatrollar las habilidades necesatias
para manejar las diversas situaciones que pueden surgir en el aula,
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asegurando que los estudiantes reciban el apoyo necesario para su
aprendizaje y desarrollo.

El apoyo adicional en el aula es otro factor crucial mencionado
por los docentes. Existe una demanda clara de contar con la presencia de
un docente diferencial que colabore en la atencién a los estudiantes con
TEA. Este apoyo adicional permite brindar una atencién mads
individualizada, adaptando las estrategias pedagogicas a las necesidades
particulares de cada estudiante, lo que puede mejorar significativamente
los resultados educativos.

Contar con recursos tecnologicos y materiales adecuados es
también fundamental para trabajar eficazmente con estudiantes con
TEA. La disponibilidad de herramientas especificas puede facilitar la
enseflanza y mejorar la experiencia de aprendizaje, permitiendo que los
estudiantes interactuen con el contenido de maneras que sean mas
accesibles y comprensibles para ellos.

Finalmente, el apoyo de las familias se reconoce como un
facilitador crucial para el éxito del proceso educativo de los estudiantes
con TEA. La colaboracién entre docentes y familias es esencial para
asegurar que los estudiantes reciban un apoyo coherente tanto en el
hogar como en la escuela. Una comunicacién abierta y un entendimiento
mutuo permiten que las familias y los educadores trabajen juntos para
abordar los desafios y maximizar el potencial de los estudiantes.

Representaciones sociales de la discapacidad e inclusion

La percepcion social de la discapacidad sigue estando marcada
por una mirada médica tradicional, que considera a las personas con
discapacidad como individuos enfermos o que requieren tratamiento.
Esta perspectiva puede provocar sentimientos de tristeza, pesar o miedo
en quienes no estan familiarizados con la discapacidad, y 2 menudo se
traduce en actitudes discriminatorias y practicas excluyentes. La
concepcién de la discapacidad como algo que debe "curarse" puede
limitar el potencial de las personas con discapacidad y perpetuar la
exclusién social y educativa.

En cuanto a las concepciones de la inclusion, existe una amplia
gama de interpretaciones. Algunos docentes asocian la inclusion
simplemente con la presencia fisica de estudiantes con NEE en aulas
regulares, sin necesariamente considerar las adaptaciones pedagogicas y
sociales que estos estudiantes puedan necesitar. Esta visién puede llevar
a una integraciéon superficial, donde la presencia no se traduce en
participacion efectiva ni en una experiencia educativa enriquecedora para
todos las y los estudiantes. Por otro lado, hay docentes que entienden la
inclusién como un reconocimiento y atencién a la diversidad en su
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totalidad, abarcando las necesidades de todos los y las estudiantes, no
solo de aquellos con NEE. Este enfoque busca valorar y atender las
diferencias individuales y culturales, promoviendo un ambiente de
aprendizaje inclusivo que beneficia a toda la comunidad educativa.

A pesar de estas concepciones mas amplias, se observa una
tendencia preocupante a reducir la inclusién unicamente a la atencion de
estudiantes con NEE, descuidando otras formas de diversidad. Esto
puede llevar a practicas que, aunque bien intencionadas, no logran
abarcar la complejidad de la diversidad humana y las multiples
necesidades que pueden existir en un aula.

Rol del profesorado en la inclusion

Los y las docentes perciben que una de las caracteristicas
esenciales de un docente inclusivo es la capacidad de ser reflexivo en su
practica. Esto implica estar dispuesto a evaluar y transformar
continuamente sus métodos de enseflanza para satisfacer mejor las
diversas necesidades de sus estudiantes. Un docente inclusivo asume
riesgos, experimenta con nuevas estrategias pedagogicas y trabaja de
manera colaborativa con otros educadores y profesionales. Ademas, es
capaz de adaptar el curriculo para hacerlo mas accesible y relevante para
todos los y las estudiantes, asegurando que cada uno tenga la
oportunidad de aprender y prosperar.

Sin embargo, los docentes enfrentan diversas dificultades y
obsticulos al tratar de implementar la inclusion de manera efectiva.
Muchos expresan sentirse poco preparados para abordar la inclusion,
especialmente cuando se trata de trabajar con estudiantes con Trastorno
del Espectro Autista (TEA). La falta de formaciéon especializada,
recursos adecuados y apoyo institucional se identifican como barreras
significativas que dificultan la implementacién de practicas inclusivas en
las escuelas. Estos desafios subrayan la necesidad de una mayor inversion
en capacitacién docente y recursos educativos que faciliten la inclusion.

Las actitudes y practicas de los docentes hacia la inclusién varfan
ampliamente. Se observan actitudes contradictorias en el ambito
educativo. Algunos docentes muestran una actitud positiva de aceptacion
y preocupacion por los estudiantes con NEE, esforzandose por crear un
entorno de aprendizaje acogedor y equitativo. Sin embargo, otros
evidencian indiferencia, bajas expectativas e incluso practicas
segregacionistas que pueden limitar el acceso de estos estudiantes a una
educacion plena e inclusiva. Hstas actitudes negativas pueden perpetuar
la exclusion y obstaculizar el desarrollo académico y social de los
estudiantes con NEE.
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Politica Educativa y su Impacto

Las percepciones de docentes sobre la politica educativa y su
impacto en la inclusién revelan diversas preocupaciones y desafios en la
implementacién de programas y estrategias destinadas a promover una
educacién mas inclusiva. Uno de los enfoques centrales de la politica
educativa es la implementacion de los Programas de Integraciéon Escolar
(PIE), que se reconocen como una estrategia importante para la
inclusién de estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE).
Sin embargo, muchos docentes cuestionan el disefio e implementacién
de estos programas.

Una de las criticas mas frecuentes es la falta de participacion de
los profesores de educacién basica en la elaboracién de los PIE. La
exclusién de docentes de este proceso puede generar tensiones y
contradicciones en la aplicacién de los programas, ya que las y los
educadores a menudo son quienes mejor conocen las necesidades y
caracteristicas de sus estudiantes. Ademas, existe una preocupacién por
la tendencia a reducir el concepto de diversidad unicamente a las NEE,
lo que limita el alcance de la inclusion y puede dejar de lado otras formas
de diversidad que también merecen atencién en el ambito educativo.

Otra percepciéon compartida por las y los docentes es la brecha
entre el discurso oficial sobre la inclusién y la realidad en las practicas
educativas. Aunque los lineamientos de inclusién a nivel nacional e
internacional promueven una educacién inclusiva para todos, existe una
discrepancia significativa entre estas directrices y su concrecién en las
escuelas. Muchos docentes sienten que las politicas gubernamentales son
insuficientes para generar un cambio cultural profundo que promueva
una educacién verdaderamente inclusiva. Esta brecha se traduce en una
falta de recursos, formacién y apoyo que dificulta la implementacién
efectiva de practicas inclusivas en el aula.

Importancia de la comunidad educativa en la inclusién

La transversalidad de la inclusién implica que no se trata solo de
una responsabilidad de las y los docentes o de un 4area especifica del
sistema educativo, sino de un esfuerzo colectivo que involucra a toda la
comunidad escolar. Para lograr una inclusién efectiva, es necesario que
todos los actores trabajen juntos, compartiendo responsabilidades y
comprometiéndose con los principios de equidad y respeto por la
diversidad.

El rol de las familias es fundamental en este proceso. Su
participacién en la escuela inclusiva es vital, no solo como apoyo para sus
hijos, sino también como agentes de cambio social. Las familias pueden
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contribuir a transformar actitudes y practicas dentro de la escuela y la
comunidad, promoviendo una cultura de aceptaciéon y comprension. Al
involucrarse activamente en la vida escolar, las familias pueden colaborar
con las y los docentes y otros profesionales para asegurar que las
necesidades de todos los estudiantes sean atendidas de manera adecuada.
La necesidad de trabajo colaborativo es otro aspecto esencial para el
éxito de la inclusion. Se enfatiza la importancia de una comunicacion
fluida y efectiva entre todos los miembros de la comunidad educativa, asi
como el trabajo en equipo y las relaciones humanas positivas. El
compromiso de toda la comunidad educativa es crucial para crear un
ambiente escolar que sea verdaderamente inclusivo, donde cada
estudiante se sienta valorado y apoyado.

5. Discusion

Este estudio, centrado en las representaciones sociales del
profesorado de aula regular sobre su preparaciéon para trabajar con
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA), encuentra
sustento en diversos antecedentes tedricos que permiten profundizar en
la comprensién de los resultados.

Representaciones Sociales: El estudio corrobora la importancia
de las representaciones sociales en la practica docente, tal como lo
plantean algunos autores (Mares et al., 2009; Sevilla et al., 2018). Las
expectativas de las y los docentes, influenciadas por sus representaciones,
impactan directamente en el desarrollo y aprendizaje de sus estudiantes,
especialmente aquellos con necesidades educativas especiales como el
TEA. La investigacion revela cémo la experiencia directa con estudiantes
con TEA y la formacién continua pueden modificar las representaciones
iniciales de los docentes, llevandolos a desarrollar una visién mds precisa
y empatica, lo cual es crucial para una inclusién educativa efectiva.

Inclusién Educativa: Los hallazgos del estudio convergen con la
concepcién de la inclusiéon como un proceso continuo que busca atender
la diversidad en el aula, reconociendo y valorando positivamente las
diferencias individuales. Se destaca la importancia de un enfoque
pedagodgico individualizado que atienda las necesidades especificas de
cada estudiante, adaptando el curriculum y las estrategias de ensefianza
para asegurar la participacién plena de todos los estudiantes en la vida
escolar. La investigacién subraya la necesidad de que las escuelas
inclusivas identifiquen las diversas necesidades de sus alumnos y se
ajusten a sus distintos estilos y ritmos de aprendizaje, tal como se
observa en la bisqueda constante de los docentes por nuevas estrategias
pedagogicas que faciliten el aprendizaje de los estudiantes con TEA.
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Importancia del Trabajo Colaborativo: El estudio resalta el valor
del trabajo colaborativo entre docentes, familias y profesionales de apoyo
para el éxito de la inclusién educativa. Hsta perspectiva encuentra
sustento en autores como Lozano et al. (2011) y Cortés et al. (2012),
quienes enfatizan la importancia de la colaboracién entre el profesorado,
las familias y otros profesionales para una intervencion efectiva en el
contexto del TEA. Se destaca la necesidad de una comunicacién fluida y
el trabajo en equipo para crear un ambiente escolar inclusivo donde
todos se sientan valorados y apoyados.

Preparaciéon Docente y Apoyo Institucional: La investigacion
revela que la falta de capacitacién especializada en TEA, la escasez de
recursos y la insuficiente disponibilidad de profesionales de apoyo en el
aula constituyen obsticulos importantes para la inclusién efectiva de
estudiantes con TEA. Estos hallazgos concuerdan con la literatura
previa, como el estudio de Jurado y Bernal (2011), que sefiala la falta de
preparacion de las y los profesores de aula regular en relacién con el
TEA y la necesidad de proporcionatles herramientas y estrategias para
abordar las conductas problemadticas asociadas a esta condicién. La
formacién docente especializada, la provision de recursos adecuados y el
apoyo institucional son elementos cruciales para que las y los docentes
puedan implementar practicas inclusivas de manera efectiva y atender las
necesidades especificas de los estudiantes con TEA.

El Vinculo Afectivo: El estudio subraya la importancia del
vinculo afectivo en la relacién entre docentes y estudiantes con TEA. La
empatia, la atencién personalizada y las demostraciones de afecto son
estrategias que favorecen la comunicacion, el aprendizaje y la creacién de
un entorno educativo mas inclusivo y comprensivo. Este hallazgo se
alinea con la importancia que la literatura otorga al desarrollo de un
vinculo cercano y de confianza entre los nifios con TEA y sus
educadores, lo que les permite afrontar de mejor manera las situaciones
desafiantes en el contexto escolar.

Conclusion

Este estudio cualitativo, a través del analisis de las experiencias y
perspectivas  de docentes de aula regular, ha explorado las
representaciones sociales sobre la preparaciéon para la inclusiéon de
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA). Los hallazgos
revelan una realidad compleja y multifacética en el contexto educativo
chileno.

Si bien se evidencia un compromiso genuino de las y los
docentes con la inclusién, buscando implementar estrategias pedagdgicas
innovadoras y adaptadas a las necesidades individuales de los estudiantes
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con TEA, también se identifican obstaculos cruciales que dificultan la
construccion de una educacion verdaderamente inclusiva.

La falta de capacitacion especializada en TEA, la carencia de
recursos materiales especificos y la insuficiente disponibilidad de
profesionales de apoyo en el aula emergen como barreras significativas
que limitan la capacidad de las y los docentes para brindar una atencién
educativa de calidad a todos sus estudiantes.

La investigacién confirma la importancia de la formacion
docente continua y la sensibilizacién para desafiar las representaciones
sociales preconcebidas sobre el TEA. La experiencia directa con
estudiantes con TEA, junto con una formacién sélida y actualizada,
permite a los docentes desarrollar una vision mds precisa y empatica,
crucial para la implementacién de practicas inclusivas efectivas.

Asimismo, se destaca la relevancia del trabajo colaborativo entre
docentes, familias y profesionales de apoyo para la construccién de una
escuela inclusiva. La comunicacion fluida, el trabajo en equipo y el apoyo
mutuo son elementos fundamentales para crear un entorno educativo
donde la totalidad de las y los estudiantes se sientan valorados,
respetados y con igualdad de oportunidades.

Los hallazgos de este estudio tienen implicaciones relevantes
para las politicas educativas. Es fundamental que se fortalezcan los
programas de inclusién existentes, asegurando la participacién activa de
las y los docentes de educacién basica en su disefio e implementacion.
Potenciar la formacién docente especializada en TEA, proporcionar
recursos materiales adecuados y garantizar la disponibilidad de
profesionales de apoyo en el aula son medidas cruciales para que la
inclusién deje de ser un discurso idealizado y se convierta en una realidad
palpable en las escuelas chilenas.
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Creencias epistemoldgicas sobre el Retardo Mental
y su impacto en las concepciones educativas en la
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Epistemological beliefs about Mental Retardation and its impact
on educational conceptions in the national reality

Rosa Isabel Nilo, Marfa Teresa Manriquez y Luis Eduardo Vargas
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién

Resumen: En este estudio se han abordado aquellos conceptos que
estan a la base de lo que representan, tanto en la comunidad cientifica
profesional como en la social, y lo que significan las denominaciones con
que nos referimos a las personas con discapacidad mental, sea cognitiva
y/o psiquica. Este tuvo como objetivo descubrir la atribucién de
significados dado a algunas categorfas que se han percibido como
peyorativas y negativas. Los resultados arrojados dan cuenta, que por un
lado existe una gran heterogeneidad de significados y representaciones y
por otro, que ellas no se derivan precisamente de una concepcidén
epistémica, sino de una apreciacion de menoscabo que ha sido
fuertemente arraigada y no tolerada fundamentalmente por la comunidad
social. Es innegable el impacto que estas categorfas tienen al momento
de denominar programas de formacién profesional en el ambito de la
educacion especial, en el area de lo mental y/o psiquico, por lo que estas
denominaciones si bien obedecen a marcos epistémicos, no puede
desarraigarse de su impacto social, por lo que se requiere una reflexion
que emetja de un andlisis critico que derive en la busqueda de una
denominacién pertinente y atingente a los tiempos actuales, y a su vez
clara y precisa sobre el sujeto o sujeta de estudio, que es la persona con
discapacidad mental.

Palabras clave: Retardo mental, Discapacidad intelectual, enfoque
socio-ecologico.

Abstract: In this study, we have addressed those concepts that are at the
basis of what they represent, both in the professional and social scientific
communities, and what the names with which we refer to people with
mental disabilities, whether cognitive and/or cognitive, mean. ot psychic.
This aimed to discover the attribution of meanings given to some
categories that have been perceived as pejorative and negative. The
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results obtained show that, on the one hand, there is a great
heterogeneity of meanings and representations and, on the other hand,
that they are not derived precisely from an epistemic conception, but
from an appreciation of impairment that has been strongly rooted and
not fundamentally tolerated by the social community. The impact that
these categories have when naming vocational training programs in the
field of special education, in the mental and/or psychological area, is
undeniable, so although these names obey epistemic frameworks, they
cannot be uprooted. of its social impact, so a reflection is required that
emerges from a critical analysis that results in the search for a relevant
and relevant name to current times, and at the same time clear and
precise about the subject or subject of study, which is the person with
mental disabilities.

Keywords: Mental retardation, intellectual disability, socio-ecological
approach.

1. Introduccion

Este estudio tuvo como propésito generar un espacio de analisis
critico, reflexivo y de contrastacion respecto de las interrogantes
existentes en relacién a las representaciones sociales en las categorias
ontoldgicas, epistemoldgicas y sociales actuales, y de los significados que
se atribuyen a la denominacioén Refardo Mental (entre otras como retraso
mental, discapacidad intelectual, discapacidad mental, capacidades
diferentes, discapacidad funcional, neurodivergencia etc.), y los diversos
cuadros con que se le asocia en las distintas comunidades involucradas
en esta tematica. Ademas del impacto que genera el uso de estas
nomenclaturas en la denominaciéon de programas de formacioén
profesional orientados a abordar las necesidades educativas de esta
poblacion.

Existe una gran diversidad de concepciones y clasificaciones
respecto de la discapacidad mental originados en diversos campos y
ambitos, tanto académicos como profesionales y sociales, desde los
cuales se derivan atribuciones de significados, practicas educativas y
denominaciones con que se aborda a la persona que presenta Retardo
Mental (en adelante R.M.)

Por otra parte, cabe seflalar que en los dltimos décadas y
particularmente a partir de la implementacién de las politicas normativas
en la tematica donde se destaca la Ley 19,284/98 de integracion escolat,
la Ley 20422/10 de no discriminacion arbitraria, Ley 20845/15 de
inclusién social y Ley 21015/17 ley de inclusion laboral, etc., muchas de
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las denominaciones de diagndstico clinico se consideran peyorativos,
ofensivos o al menos negativos respecto de aquella persona a la cual se le
asigna una categoria diagnostica, incluso han emergido  publicaciones
desde el Ministerio de Educacién explicitando el “cémo se debe
nombrar” y cudles son las denominaciones consideradas inadecuadas,
haciendo explicita alusién a la categorfa “Retardo Mental”. Lo
precedente tiene consecuencias directas en torno a las designaciones con
que se explicitan Titulos Académicos en el area de Educaciéon Diferencial
lo que ha derivado en la busqueda y cambios de estas nominaciones en
las distintas casas de Educacién Superior y que en el caso de la UMCE
ha tenido mucho mayor relevancia en tanto el Titulo precisamente hace
mencion explicita al Retardo Mental”

A partir de lo anterior, si bien implica una modificacién
considerando aspectos provenientes de la episteme no es posible, al
mismo tiempo, dejar de considerar el contexto social, el cual a su vez
necesariamente es un referente entre el didlogo de la academia y el
mundo social.

Lo importante es que cualquier rearticulacion en la
denominacién, tendrd una serie de derivaciones en tanto a los programas
de formacién, por lo tanto, un estudio respecto de las representaciones
que estas denominaciones significan para la comunidad social, el mundo
académico y profesionales, es de vital importancia en tanto a su vez,
implica rearticular el curriculo de formacién que responda con precisién
la relacién entre la disciplina y el sujeto de estudio.

2. Antecedentes Teoricos

Si analizamos este concepto desde una perspectiva histérica, se
puede decir que ha evolucionado considerablemente desde las creencias
y concepciones mas arcaicas de la edad media que concebian a las
personas con discapacidad mental como seres infrahumanos, poseidos,
endemoniados, por otro lado, pero en esa misma linea eran visto como
seres especiales, angeles enviados para aprender de ellos, se les atribufan
esas categorias y significados, que los situaba fuera de la sociedad,
posteriormente recibieron las denominaciones de idiota, oligofrénico,
enfermo, retardado, dando cuenta de las representaciones sociales y
concepciones que se sostenfan en modelos de dependencia excluyentes y
marginados e incluso de sus familias, categorizados desde la no
pertenencia y la anormalidad (Palacios, 2008; Lopez, 2011; Maldonado,
2013; Molina et. al, 2014).

Esta manera de ver a la persona con discapacidad mental se
mantuvo hasta principios del siglo XX, cuando emerge el modelo niédico y
rebabilitador, en momentos histéricos de las post guerras, (1918 - 1945)
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donde surge la necesidad de rehabilitar a una gran parte de la poblacién
que habifa sido impactada por estos hechos, desde el punto de vista
psiquico, psicolégico, fisico y emocional, por lo tanto, una mirada puesta
en el déficit, en aquello que la persona no tiene, que les fue arrebatado y
que debe ser recuperado para lograr mayor grado de normalidad, que les
permitiera mayor autonomia y adaptacion, con el fin de insertatla a la
sociedad. Este fue un modelo que entrego muchos aportes y un cambio
importante respecto a la visibilizacién de las personas con discapacidad
intelectual, recibiendo la denominacién de Retardo Mental, Retraso
Mental y también en algunos casos Deficiencia Mental (R.M) los cuales
fueron categorizados como sujetos /as educables pero manteniendo la
mirada de proteccién y dependencia (Lépez, 2011; Maldonado, 2013;
Molina et. al, 2014; Palacios, 2008).

Entre los afios 60 y 70, con el auge de los movimientos sociales
liderados por las minorfas segregadas y marginadas en su lucha por el
logro de sus derechos civiles, en la relacién a la poblacion de las
personas con discapacidad, se empezé a cuestionar el modelo médico
fundamentando en que la discapacidad no es solo un problema
individual, sino que es el resultado de la interaccién entre las personas
con discapacidad y su entorno, surgiendo el modelo socialy que recoge el
enfoque interdisciplinarios que involucran a la psicologia, la sociologia
entre otras, reconociendo la importancia de factores sociales, culturales y
psicologicos en la experiencia de la discapacidad, que contempla la salud
mental y el bienestar, asi como su participacién activa en la sociedad
(Palacios, 2008; Lopez, 2011; Maldonado, 2013; Molina et. al, 2014).

Ahora bien, en el contexto de las categorfas, asignaciones o
denominaciones, que se han utilizado y validado hasta ahora por la
comunidad cientifica, dan cuenta también de la evolucién que han
tenido estos constructos, lo que se refleja al comparar los aportes que
estos hacen en sus revisiones y actualizaciones, por pequefias o
significativas que sean, evidenciando el aporte de las diferentes areas del
conocimiento (biologfa, psicologia, sociologia) con el propésito de
categorizar cada vez con mayor precision y claridad a la persona con
discapacidad intelectual, mostrando ademds la importancia del
establecimiento de relaciones entre estas, que permiten evidenciar
aspectos en las que confluyen y se diferencian, buscando un lenguaje
comun. En esta se destacan:

Asociacion  Americana sobre Deficiencia Mental en sus
diferentes versiones (AAMD 1959, 1973, 1977), define a partir de este
proceso un Manual sobre terminologia y clasificacién de la persona con
deficiencia mental, que fue ampliamente reconocida y aceptada por
mucho tiempo, cuyas definiciones en sus diferentes versiones se
focalizaron en el funcionamiento intelectual y tuvieron muy pocos
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cambios, mas bien ajustes en el uso de los términos, por ejemplo se
precisé incorporando el termino significativamente.

Asociaciéon Americana de Retraso Mental (AAMR, 1985 y 1992).
Definicién, Clasificaciéon y Sistemas Apoyo, desde el enfoque
multidimensional. Esta versiéon genera un cambio significativo, porque
en ella se destaca el énfasis dado al ambiente frente al individuo. La tarea
esencial no va a ser diagnosticar y clasificar a los sujetos y sujetas, sino
evaluarlos multidimensionalmente en base a su interacciéon con los
contextos en los que se desenvuelven. Por ello, no se clasificard a los
sujetos en virtud de su C.I. sino que se clasificara el tipo e intensidad de
apoyos que necesitan

Asociacion Americana de Discapacidad Intelectual y del
desarrollo  (Verdugo y Shalock, 2010). Discapacidad Intelectual.
Definicién, Clasificacién y Sistemas Social.

En este marco es importante precisar entonces que la
comunidad cientifica ha tenido una amplio y largo debate en el tiempo en
este tema, asi queda reflejado en el andlisis planteado por Shalock (2009)
donde se analiza el cambio de la conceptualizacién de Retardo Mental
(AAMR) a discapacidad intelectual (AADDI) determinado que el
constructo general de la discapacidad contiene a lo intelectual y permite
recoger el uso del término discapacidad intelectual. Es asi que la
terminologfa de retardo mental comienza a ser sustituida por
discapacidad intelectual siendo cada vez mas citada, lo que se ve reflejado
en el cambio de nombre de las organizaciones, que pasa desde la AAMR
Asociacion  Americana de Retardo Mental AADDI  Asociaciéon
Americana de Discapacidades Intelectuales (2001). Ahora desde lo
estrictamente técnico no hay diferencia, pero si la hay desde el punto de
vista que el término discapacidad intelectual refleja los cambios en el
constructor de discapacidad propuestos por la AAIDD y la OMS, y se
ajusta a las practicas profesionales actuales que se centran en conductas
funcionales y factores contextuales; proporciona una base logica para la
provision de los apoyos basado en un marco socio-ecoldgico; siendo
menos ofensivo para la personas con discapacidad y consistente con la
terminologfa internacional (Shalock, 2009).

Por lo tanto, desde el ambito cientifico la Asociacion Americana
de Discapacidad Intelectual (Verdugo y Shalock, 2010) actualiza esta
concepcién y da un salto cualitativo no solo en la denominacion, sino
también en la descripciéon y categorizaciéon dada, donde elimina el
concepto de retraso mental, siendo modificado por Discapacidad
Intelectual y se enmarca en la nocién general de discapacidad que centra
su atencion en la expresion de las limitaciones del funcionamiento
individual dentro de un contexto social y representa una desventaja
sustancial para el individuo. La discapacidad tiene su origen en un
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trastorno del estado de salud que genera deficiencias en las funciones del
cuerpo y en sus estructuras, limitaciones de la actividad y restricciones en
la participaciéon dentro de un contexto de factores medioambientales y
personales, planteamientos dados en las diferentes versiones revisadas
que concuerdan con los planteamientos de la Organizacién Mundial de la
Salud (2001), contribuyendo al cambio de mirada.

Schalock (2009) plantea que la concepcién socio-ecoldgica de la
discapacidad sin duda refleja esa evolucion, que desde una caracteristica
o rasgo de la persona (a menudo referido como “déficit”) a un fenémeno
humano con un origen en factores organicos y/o sociales. Estos factores
organicos y sociales dan lugar a limitaciones funcionales que reflejan una
incapacidad o restriccion tanto en los papeles de rendimiento como de
funcionamiento y en las tareas que se esperan de una persona en un
ambiente social.

En esta misma idea, se rescata la originalidad mostrada por la
Clasificacién Francesa de los trastornos mentales del nifio y adolescente
desde una perspectiva psicodindmica, y relaciones de correspondencias
con la Décima versién de la Clasificacion Internacional de Enfermedades
de la Organizacién Mundial de la Salud, denominada también CIE-10. La
clasificacién francesa incluye consideraciones no sélo fenomenolégicas o
sintomaticas sino también psicodindmicas que dan cuenta de la
estructura subjetiva del paciente a diferencia del DSM-5 que plantea la
AAIDD (Verdugo y Shalock, 2010). Pero, ademas, la equilibrada y
prometedora perspectiva de integracién que ofrece la CFTMEA-R-2000,
con los aportes de la psicologia cognitiva y la investigacién en
neurobiologfa.

La importancia de este cambio en la nueva concepcion
nominada como Discapacidad Intelectual, es que no se considera un
absoluto, un rasgo invariable de la persona, sino mas bien como una
limitaciéon del funcionamiento humano que ejemplifica la interaccién
entre la persona y su entorno, centrandose en el papel que los apoyos
individualizados pueden desempefiar en la mejora del funcionamiento
individual y la calidad de vida.

Estos enfoques contemporaneos crean un nuevo escenario, que
permiten promover la inclusion y la eliminacién de batreras sociales, con
una perspectiva centrada en los Derechos Humanos, que reconoce la
dignidad y los derechos de las personas con discapacidad Intelectual en el
cual se promulga Convencién sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad de la Organizacién de Naciones Unidas (2006), hito
importante que establece un antes y un después para esta poblacion, pero
también para toda la sociedad en su conjunto, porque demanda cambios
profundos y transversales, de los cuales la academia debe formar parte
activa desde la formacién, pero también desde la produccién de
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conocimiento al respecto (Hernandez, 2015). Otra de las modificaciones
conceptuales corresponde rol que adquiere la familia como soporte hacia
la persona perteneciente al espectro, teniendo un impacto muy positivo
hacia éste (Newson y Schultz,1998; Dempsey y Keen, 2008).

Es asf como la mirada socio-ecoldgica de la educacion especial
reconoce que las necesidades no estan puestas, necesariamente, en los
diagnosticos o en el déficit, sino mas bien en la interaccién de las
caracteristicas singulares de una persona provenientes de su crianza, con
su entorno y con la participacién en la sociedad de tal modo que es el
cuerpo social el que debe hacer las pertinentes modificaciones para
incluir a los sujetos o sujetas con discapacidad intelectual “R.M” (Shalock
y Verdugo, 2007).

Por lo tanto, se concibe este cambio a discapacidad intelectual
“RM”, como una necesidad al preparar a las generaciones futuras que
permitan una inclusién mas “normal” y “normalizada”, exigencia que
debe hacerse a todos /&s miembros de la sociedad. Sin embargo, no solo
la acepcién “RM”, sino también el concepto de lo “normal” y/o
“anormal” de igual forma es cuestionada, porque no es coherente con las
nueva conceptualizaciéon de la discapacidad, como ya lo enunciaba
Foucault (2004) y como en su momento también lo “discutié” y
replanteo Capponi (1995) que, con el fin de indicar las principales
representaciones en que se instituyen estos juicios, y que estan
constituidos de disimiles criterios para abordar las categorfas de
normalidad y anormalidad tales como el estadistico, de salud, el social, el
adaptativo, lo que hace mucho mas complejo al momento de significar lo
normal y anormal.

Desde la investigacién social, en ciencias sociales, es posible
distinguir diferentes paradigmas de acuerdo a tradiciones filoséficas que
definen como se concibe al ser (ontologfa) y como es concebida y
conocida la realidad, cémo aproximarse a ella (epistemologia), y el tipo
de metodologfa a utilizar para lograrlo.

En este sentido, al considerar desde el punto de vista de las
“Interacciones simbolicas”, esta propuesta tedrica menciona que: Los
sujetos actuamos segun los significados que atribuimos a los “objetos de
la realidad”. A su vez, los significados se construyen en el curso de las
interacciones. (de toda interaccién, desde aquellas significativas hasta las
menos significativas). Y como tercer principio; los significados se
modifican mediante los procesos de interpretacién de las personas
(Worchel et al., 2003).

En este contexto, la principal consecuencia de los puntos
sefialados anteriormente, no solo “condicionan” a las personas en su
existencia y participacién en la cotidianeidad sino también a las
comunidades académicas y profesionales en su quehacer en su ambito
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propio de accién. Ahora bien, desde el punto de vista social, como se
construyen esos significados; desde una ontologia mecanicista este no es
mas que una maquina, un ser humano pasivo determinado por causas y
efectos y desde la epistemologia, el cual conoce desde la observacién
“objetiva” de una dnica realidad, aquella factica, positiva. Mientras que
desde una mirada dialéctica, lo ontologico del ser se construye en la
interaccién con otros, el mundo humano surge de esas interdependencias
y la realidad se conoce desde la construccion social de significados, se
trata de una realidad simbodlicamente construida, de tal modo que la
cultura, con todo lo que ella significa, se hace entre todos en el convivir.
La sociedad que se construye al mismo tiempo es la sociedad que se
modifica permanentemente, cultura e interpretacion y construcciéon de
significados, desde el punto de vista humano son una sola cosa, se dan
en un solo acto. Asi pues la unidad basica de lo humano es la interaccion
(Jodelet, 2008).

Avanzando un poco mds, podemos afirmar que: la sociedad es
una unidad psiquica, en tanto los simbolos tienen un caricter psicosocial.
Se actda segin como se significa. No obstante a su vez, esta misma
interacciéon simbolica posibilita el desprenderse de lo inmediato y por
tanto “hacerse cargo” dialécticamente (Jodelet, 2008).

Asi pues, al clasificar, denominar, asignar atributos, nombrar,
etc., responde e interactia desde los significados profundamente
enraizados en la “psiquis”, la pregunta es, ¢Qué elementos condicionan
esos significados? Y los efectos que ellos tienen en las conductas, en las
opciones que toman las personas y como esos significados legitiman el
comportamiento (pragmatica).

Para profundizar y comprende este punto, Almonte (2003)
desde la Psicopatologia infantil y del adolescente plantea que en
psiquiatria Infantil se utilizan diferentes modelos clasificatorios, el
médico o categorial (presencia o ausencia de determinado trastorno), el
dimensional (en términos de comportamientos o caracteristicas
continuas, es decir, de distinto grados), el ideogrifico (entran en
consideracién para la evaluacion y diagnodstico, los contextos, lo
histérico, lo psicosocial, etc. del sujeto que se trate).

Entonces caben las interrogantes como: Qué significa ser madre,
qué significa la familia, qué significa ser persona con retardo mental, o
con trastorno generalizado de la conducta, o con “capacidades
diferentes”, y muchos etc. mas. De tal modo que, lo que para unos estos
posibles significados legitiman para otros deslegitiman. Lo anterior es
pensar el problema desde una mirada psico-social, en la cual no existe
una perspectiva, mas bien existen muchas perspectivas (Martin-Baro,
2001). Se puede decir entonces, que el constructo de retardo mental ha
tenido una evoluciéon que emerge de esa comprension dada por esa
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mirada dialéctica, que permite una ampliaciéon y flexibilizaciéon en su
concepcién, con el propdsito que sea aplicada y adaptada de acuerdo al
momento y el contexto.

Por lo tanto, los modelos por lo que ha ido transitando esta
concepciéon (RM) esta dada por una mayor comprension y
profundizaciéon de las concepciones de discapacidad, discapacidad
mental, de déficit, discapacidad intelectual y de sus caracteristicas y la
pertinencia en el uso de sus denominaciones y categorizaciones tanto
dentro de la comunidad civil como cientifica, siendo un aporte al debate
del mundo académico esta tensiéon permanente.

3. Método

Nos aproximamos al fenémeno de estudio desde una paradigma
cualitativo, bajo un enfoque fenomenoldgico interpretativo que nos
permitié observar y comprender la posicién de la academia y el discurso
publico sobre el tema en estudio y no solo en sus contenidos, sino
ademds en las actitudes y emociones que surgen de lo vivenciado por los
diferentes grupos ante las denominaciones en cuestién, evidenciando la
gran heterogeneidad de posiciones y representaciones existente, que en el
ambito social son considerados peyorativos y que menoscaban a la
persona con discapacidad intelectual, ademas de confusos al momento
de redefinir en términos de denominaciéon programa(s) formativo(s) de
nivel superior.

3.1. Participantes

El estudio contemplo la participacién de representantes de
distintos ambitos relacionadas con el tema investigado, el académico-
cientifico, profesional, social. Dentro del primer grupo e encuentran los y
las académicas de la carrera (entrevista en profundidad), y los docentes
en formacién de los niveles mas avanzados de la carrera, en el segundo
grupo, profesores diferencial especialistas que se encuentran trabajando
en el sistema, y en el tercer lugar al grupo de padres y apoderados de
instituciones dedicadas al tema, todos ellos convocados a dialogar,
discutir y reflexionar respecto del fendémeno de la investigacion,
participando en focus group.

3.2. Instrumentos y recoleccion de datos
El procedimiento utilizado para la recogida de informacion

fueron la participacién de reuniones, entrevistas en profundidad y focus
group, para lo que se utiliz6 pautas organizadas por topicos relacionados
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al tema, y preguntas abiertas que daban espacio a una conversacién
profunda con los entrevistados, conducidos/as por una moderador/a.

Estos previamente fueron validados por comision de expertos, al
igual que los protocolos de rigurosidad cientifica como son los
consentimiento informado y carta de presentacion del estudio a los
participantes y las instituciones involucradas, los qué fueron por una
comisién ética, siendo firmados por los participantes antes de ser
aplicados.

3.3. Anilisis de datos. Interpretacion y hallazgos.

Iniciaremos esta parte del estudio, con la pregunta que nos
propusimos al plantearnos la situacién a estudiar ¢Qué elementos
condicionan esos significados, y cuales son los efectos que ellos tienen en
las conductas, en las opciones que toman las personas y cémo esos
significados legitiman el comportamiento?

A través de los discursos recogidos en los Focus desarrollados se
evidencia una gran heterogeneidad de representaciones sobre el concepto
R.M., en algunos casos los consideran sinénimos de Discapacidad
Intelectual adscribiéndose a lo propuesto por la Asociacién Americana
de Discapacidades Intelectuales (Verdugo y Shalock, 2010) en otros, la
denominacién de “Discapacidad”, no lo significan, pues implica que el
sujeto no siempre y dependiendo del contexto y la exigencia su
comportamiento necesariamente es visto como un funcionamiento bajo,
que lo rotula mds o menos discapacitado, por otra parte, los Focus de la
comunidad social, sienten los términos de retraso, retardo, discapacidad
como erréneos y se denota un rechazo, en si mismos sin entrar en mayor
discusién. Sin embargo, cuando se profundiza sobre su significado,
surgen discrepancias respecto de su adecuado uso y su adecuacion al
contexto en que se esté inserto, sea académico, profesional, estudiante
avanzados o comunidad social (entendida esta tultima como no
académica ni profesional y que corresponde a padres, apoderados o
personas vinculadas a las familias de personas en condicién de
discapacidad). Por otra parte, respecto de la comunidad social, estas
fundamentalmente hacen referencia a nifios y/o jévenes con dificultades
para aprender, haciendo caso omiso de categorfas como RM vy sus
derivados, planteamientos dados con mucha claridad y convencimiento.

En lo que si coinciden es en considerar peyorativo o representan
negativamente al concepto o denominaciéon de Retardo Mental. Una de
las expertas entrevistadas que pertenece ademas a agrupaciones tales
como: La “Unién Nacional de padres y nifios con Discapacidad” e
“Inclusién Interamericana”, insistié en situarse en la forma en que las
comunidades sociales representan muy negativamente esa categorizacion,
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dado que perciben el concepto con una significacién muy negativa en
tanto ella denomina a un sujeto que esta “detenido” en su desarrollo, lo
perciben describiendo una persona estatica en su desarrollo, etc.

Por otro lado el discurso que emerge del mundo académico
ajeno a la educacion especial, que se recoge de la entrevista a un filésofo,
este menciona que por un lado estin las denominaciones derivadas de la
episteme y que a ella tendrfan que remitirse el lenguaje usado en la
academia y por otra parte, el lenguaje cotidiano que muchas veces no da
cuenta de los significados técnico-cientificos, por ejemplo menciona la
forma en que técnicamente se denomina al transporte publico:
“Transporte de masas”, a partit de esta ilustracién menciona lo
peyorativo que resulta plantearlo al transporte de pasajeros y, que sin
embargo, es un concepto ajustado a los significados técnicos.
Analogamente se refiere al concepto de Retardo Mental, no obstante,
aun asi, dado que el mundo universitario también es un referente de la
cultura, entonces las denominaciones debieran considerar no solo la
episteme sino también lo social.

En los Focus, como se mencioné antetriormente, aun con la
heterogeneidad conceptual, también surge la inquietud que a lo largo de
la historia cuando se trata de denominar alguna caracteristica de la
“mente” (desde idiota, oligofrenia, hasta discapacidad intelectual,
pasando por conceptos como deficiencia, debilidad, retraso etc.), y que si
bien hoy R.M. es peyorativo, es probable que cualquier otra
denominacién dada al sujeto a la cual se le adscribe, este también serd
representado como negativo, en algin momento en el futuro.

Dentro de las coincidencias en el discurso recogido de los
participantes surge con mucha vehemencia el juicio de valor que se
refleja en el rechazo a los términos deficiencia y retraso usados para
referirse a R.M, ambos representan aspectos negativos de la persona a la
cual se quiere denominar de esa manera

Otra coincidencia de los distintos participantes es que,
finalmente, R.M. no es sinénimo de Discapacidad Intelectual, puesto que
lo mental es mucho mais amplio, da cuenta de un espectro de
caracteristicas psiquicas que va mas alla que soélo la Intelectual, siendo
esta ultima una dimensién de lo mental (entre otras como actitudinal,
emocional, conciencia, conatividad, etc.).

Hay que hacer notar lo altamente necesatio y relevante de
considerar a las representaciones sociales en su triada subjetiva,
intersubjetiva y transubjetiva. Linea conductora entre el discurso publico
y el discurso-experto y en este orden de cosas surge al entendimiento que
el ser humano es por definicién interacciéon de inter-subjetividades
mediado por el lenguaje, alli se da lo humano, lo propiamente humano.
Como un punto de inflexién, para la comunidad social, la experiencia
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intrasubjetiva de “escuchar” retardo mental con toda la carga de
significado asignada a ese sujeto a esa persona que es un hijo o una hija,
alli, la experiencia-concepto se hace carne y segun su significado y
sentido intimo, emerge, si es peyorativo, un profundo rechazo, un
rechazo absolutamente visceral, en ese acto, las incertidumbres
desaparecen.

Se debe clarificar, que el propodsito fundamental fue develar los
significados y que a partir de ellos iniciar un cambio en los términos
utilizados actualmente que dignifique a este grupo en particular sin
discriminaciones negativas que los menoscaben en su condicién de
persona situandolos dignamente en la sociedad donde se desenvuelven

4. Resultados

De acuerdo con los analisis e interpretacién de la informacién
recogida se puede sostener:

e Existe una gran heterogeneidad en cuanto a las posibles
denominaciones que se ajusten a una mirada educativa-
transformadora del sujeto en atencion.

e Definitivamente Retardo o deficiencia u otra denominacién que
implique menoscabo al sujeto que se denomina, no es tolerada.

e Cualquier denominacién en un programa de formacién, en lo
posible, especificar claramente el sujeto de estudio y denominar
en forma potencial. Por ejemplo: Fortalecimiento.

e Hs necesario a su vez, considerar la episteme pero también la
representacion social.

e Se evidencia una fuerte presién por cambiar la denominacién y
no obstante en cuerpos legales y normativos (D.1..170/09 de la
Ley 20.201/07 o Ley 20.845//15 de Inclusion especifican
clasificaciones como Discapacidad Intelectual y conceptos como
Deficiencias Mental ya sea de origen psiquico o cognitivo, etc.
Normativas que deben adscribirse tanto la educacién especial
segregada como al sistema regular.

e Respecto especificamente a una denominacién que represente
con claridad y precision al sujeto de estudio en cuestion, se
evidencia gran heterogeneidad y ningun acuerdo, menos
consenso.

Por lo tanto se abre una gran oportunidad de caracterizar a los
programas que apunten a lo identitario del sujeto de estudio, de algun
modo volver a la construccién de ese sujeto, pero a su vez, no in-
visibilizatlo, aspecto que sutge como interrogante en un contexto social

138



que se debate entre la inclusidén/exclusion y/o entre la normalidad y
anormalidad.

5. Discusion tedrica y/o conclusiones

En el contexto de la Educaciéon Especial en estas ultimas
décadas, particularmente en el discurso académico-docente, se ha
establecido y declarado un distanciamiento del llamado “Enfoque
clinico” o “médico” en tanto, se argumenta, que aquel no responde a una
mirada sistémica del sujeto o la sujeta, dado que pone su mirada en lo
especifico, en la alteracién, en la enfermedad, en la limitacién. De tal
modo, que esto repercute en una tendencia a rechazar los conceptos y/o
categorias con que se sustantiva a las personas en situacién de
discapacidad, no considerando el amplio espectro de sus capacidades.
¢Qué elementos condicionan esos significados, y cuales son los efectos
que ellos tienen en las conductas, en las opciones que toman las personas
y como esos significados legitiman el comportamiento?

El estudio que se ha desarrollado impacta el discurso académico
en tanto que cada denominacién se debe por un lado comprender e
interpretar en su contexto y por otro, como lo especifican los resultados,
las denominaciones derivadas de las ciencias, no surgen con el fin de
ofender o menoscabar, sino simplemente ser lo mas ajustados y
descriptivos de acuerdo a las categoria y descripciones que se maneja y
utiliza en los instrumentos guias y manuales de orientacién diagnostica.
Cabe sefialar que la mirada médica de la persona con discapacidad
también ha evolucionado, y el ambito de la salud hoy se adscribe a un
enfoque “Biopsicosocial y afectivo”, lo que permite una mayor sintonia y
coherencia en la mirada y el uso de un lenguaje comun para referirse a
ello.

Todo lo anterior dicho, necesariamente implica una
rearticulacion de las ciencias, incluyendo y contextualizando los términos
in situ y en lo que son, desde el discurso académico. Esto nos lleva a
reflexionar y de algin modo cobra mayor sentido con lo planteado por
Foucault (2004) y Jodelet (2009) en tanto se puede entrever una doble
actitud de aceptacioén y rechazo, en el uso de un lenguaje que adquiere
significados acorde a las representaciones sociales construidas a partir de
concepciones culturales que permean el entorno, lo que también plantea
Skliar (2018) cuando nos desafia e instiga a preguntarnos cémo nos
relacionamos con la diferencia en la cotidianeidad y donde esta la
diferencia, invitindonos a reflexionar sobte estas construcciones cuando
nos referimos a las personas con discapacidad intelectual (R.M).

Desde esta Optica es importante entonces profundizar en la
reconceptualizacion del concepto de Retardo Mental desde una mirada
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socio-ecolégica que deja en evidencia la relevancia del contexto social,
cultural, politico e incluso temporal en el desarrollo humano y la
comprensioén de su realidad, que sostiene que la discapacidad no esta
determinada por una alteracién en las funciones que pueda presentar una
persona, sean estas fisicas, sensoriales, psiquicas, cognitivas u otras, estas
se transforma en discapacidad cuando la sociedad no comprende cual es
el rol que tiene en este nueva forma de ver a la persona y su
singularidad, ademds de no reconocer que las barreras estin en el
contexto y el papel que este juega en la eliminacién o disminuciéon de
esas barreras, generando las condiciones para que toda persona
independiente de sus particularidad y singularidad o condicién pueda
participar, aprender y desarrollarse durante todo su ciclo vital. (Schalock,
2009; Maldonado, 2013).

Por otro lado, el consenso que logra evidenciarse cuando se
consideran los ultimos planteamientos desde la AAIDD planteados en el
DSM-5 TR y en el CIE-11, deja en evidencia que la Discapacidad
Intelectual se caracteriza por limitaciones significativas tanto en el
funcionamiento intelectual como en el comportamiento adaptativo, y se
origina durante el perfodo de desarrollo. Aunque estos tres sistemas de
diagnéstico coinciden en que el nivel de funcionamiento intelectual y el
comportamiento adaptativo y la edad de inicio durante el perfodo de
desarrollo conducen a determinar la discapacidad intelectual, la
terminologia utilizada difiere ligeramente. Esta discapacidad se origina
durante el periodo de desarrollo, que se define operativamente como
antes de que el individuo cumpla 22 afios (Schalock et al., 2021).

Se debe tener presente que al usar cada uno de estas
clasificaciones o manuales, sélo permiten una informacién en un
lenguaje relativamente comun que sirve para la comunicacién e
interaccién intet-especialista y/o interdisciplinaria como le queramos
llamar, relativa a un trastorno y/o caractetistica etioldgica, en ningun
caso para “etiquetar’” a una persona, sobre todo si consideramos que la
evaluacién y eventual hipdtesis diagnéstica tiene muchos factores de
eventual permanencia o modificacién, por lo tanto, tener presente que
corresponde a un tecnicismos que cumple el propésito de ordenar,
clasificar o significar, y que si traslada a otros ambitos en muchas
ocasiones la interpretacion de esos significados sufren las modificaciones
propias en una comunidad linglistica particular, y surge lo “no
pensado”, o lo porque significado asi, porque lo interpretado, o cuales
seran las representaciones que permitan un posicionamiento académico
mas que con una perspectiva, con una prospectiva. Asi como aquellas
derivadas de las actitudes y las percepciones de los grupos vy
comunidades no-académico profesionales, etc., todas ellas con una
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perspectiva distinta, que puede ser clinica, psicodinamica o psicosociales
y educativas.

Por lo tanto, desde esta premisa surge la idea de que existen
diferentes construcciones, diferentes formas de relacionarse y
materializar estas conceptualizaciones en la realidad, dependiendo de
donde miremos, no obstante, el llamado es a consensuar y busca puntos
de acuerdo dentro de la discusién que nos ayuden a comprender y hacer
sinergia con el momento, histérico, politico y cultural donde estamos
inmersos dentro de la sociedad, desde un lenguaje respetuosos y
comprensivo.

El conocimiento avanza y con ello la forma en que nos
apropiamos de ese conocimiento, a partir de concepciones abiertas que
nos permite evolucionar y abordar con mayor claridad estos temas que
aun generan discusiones interesantes que nos invitan a reflexionar
respecto al uso de los conceptos, su significacién y categorizacion,
incorporando un lenguaje acorde a los tiempos. Asi ha sido planteado
desde diferentes teéricos como Vygotski (1981), Maturana(1989),
Foucault (2004) quienes nos interpelan, nos llevan a reflexionar en sus
planteamiento sobre la relevancia del lenguaje en esta construcciéon y
desconstruccién que hacemos desde el mundo académico y social: “el
lenguaje crea realidades; la pertinencia del lenguaje como regulador de la
cultura; el lenguaje como herramienta cultural intra e intersubjetiva”
donde lo comun es que esto permite a las personas ampliar sus
concepciones y comprender el mundo e interactuar con lo cotidiano y
adaptarse a este. Por ultimo, Foucault (2004) lo plantea como “la
herramienta de poder que posibilita la creacion de realidades que emerge
de esa intersubjetividad del contexto histérico, por lo tanto, no sélo de lo
que observamos, sino mas bien de como convivimos con esos hechos.

Esta tematica seguira abierta sin duda, porque este es un tema
que nos convoca y no se agota acd, debemos desde la academia estar
abiertos a contribuir en las nuevas conceptualizaciones y a seguir creando
espacios que nos inviten a la reflexiéon y reconstruccion de nuestros
esquemas conceptuales, lo que sin duda, nos permitirain fortalecer
nuestros programas de estudios en pro de una formacién atingente,
contextualizada a los tiempos y sus necesidades.

Seguramente en un tiempo mas deberemos volver a evaluar la
pertinencia del nombre de la catrera, esto condice con la flexibilidad que
hoy debemos tener frente a los cambios que se requieren.

Agradecimientos

Hste paper fue realizado en el marco de los resultados del proyecto
DIUMCE/2015. Se agradece los valiosos aportes de los académicos que

141



formaron parte del equipo de investigacion Profesoras M. Teresa
Manriquez y Profesor L. Eduardo Vargas Caceres.

Referencias

Almonte, C. (2003): Almonte, C, Montt, M.E. y Correa, A. (2003)
Caracteristicas de la psicopatologia infantil y de la adolescencia. En C.
Almonte, M.E, Montt & A. Correa (Eds). Psicopatologia infantil y
de la adolescencia (pp. 87-105). Editorial Mediterraneo, Santiago.

Asociacion Americana de Psiquiatria (1995). Manual diagndstico y estadistico
de los desdrdenes mentales (4* ed.)

Asociacién Americana de Psiquiattia (2014). Manual diagndstico y estadistico
de los desdrdenes mentales. 1 ersion Espariola (5* ed.).

Asociacién Americana de Psiquiattia (2022). Mannal diagndstico y estadistico
de los trastornos mentales (5%d., texto revisado).

Capponi, R. (1995). Fundamentos de los conceptos normalidad-anormalidad,
salud-enfermedad. Editorial Universitaria.

Dempsey, 1. y Keen, D. (2008). A review of processes and outcomes in
family-centered services for children with a disability. Topics in
Early Childhood Special Education, 28(1), 42-52.
https://doi.org/10.1177/0271121408316699

Foucault, M. (2004). E/ nacimiento de la clinica. Siglo XXI Editores,
Argentina, Buenos Aires.

Hernandez, M. (2015). El concepto de discapacidad: de la enfermedad al
enfoque de derechos. Revista de Educacion Alteridad, 6(2), 102-108.

Jodelet, D. (2008). El movimiento de retorno al sujeto y el enfoque de
las representaciones sociales. Cultura y representaciones sociales, 3(5),
32-63.

Lépez, R. (2011). Evolucion histérica y conceptual de la discapacidad y
el respaldo juridico-politico internacional: el paradigma de los
derechos humanos y la accesibilidad. Revista de Educacion, 6(2),
102-108.

Maldonado, V. (2013). El modelo social de la discapacidad: una cuestion
de derechos humanos. Bolktin Mexicano de Derecho Comparado,
46(138), 1093-1109.

Martin-Bar6, 1. (2001). OQuwé estudia la  psicologia  social. Universidad
Centroamericana José Siméon Cafias.

Maturana, H. (1989). Lenguaje y Realidad: El origen de lo humano.
Archivos Biologia Médica Experimental, 22, 77-81.

Ministerio de Desarrollo Social. (2017). Ley N° 21.015. Ley de inclusion
laboral.
https://www.bcn.cl/leychile/navegar?idNorma=1103997

Ministerio de Educacién. (2015). Ley N° 20.845. Ley Inclusion Escolar.
https://www.ben.cl/leychile /navegar?i=1078172

142


https://doi.org/10.1177/0271121408316699
https://www.bcn.cl/leychile/navegar?idNorma=1103997
https://www.bcn.cl/leychile/navegar?i=1078172

Ministetio de Planificacion y Cooperacion. (1994). Ley N° 19.284. Normas
para la plena integracion social de las personas con  discapacidad.
https://www.ben.cl/levchile/navegar?idNorma=30651

Ministerio de Planificacion. (2010). Ley N° 20.422. Ley sobre igualdad de
oportunidades ¢ inclusion  social de  persona  con  discapacidad.
https://www.ben.cl/levchile/navegar?idNorma=1010903

Molina, M. Cobo, P., Hernandez, R., Diaz, F. y Jiménez, N. (2014).
Configuracion de la nocion de discapacidad en un contexto de vulnerabilidad
en Bogotd. Andlisis interdisciplinar [online]. Editorial Universidad del
Rosario. https://doi.org/10.7476/9789587384758.0006

Mora, M. (2002). La teorfa de las representaciones sociales segin Serge
Moscovici. Athenea digital, 2.
https://ddd.uab.cat/pub/athdig/15788946n2/15788946n2a8.pd
£

Newson, J. y Schultz, R. (1998) Caregiving from the recipient’s
perspective: Negative reactions to being helped. Health Psychology,
17,171-181.

Organizacién de Naciones Unidas para la Educacién. (2006). Convencion
Internacional sobre los de derechos de las personas con discapacidad.
https://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.
pdf

Organizaciéon Mundial de la Salud. CIE-10 (2013). Pauta diagndstica y de
actuacion.

Organizaciéon Mundial de la Salud. CIE-10 (1995). Clasificacion estadistica
internacional de enfermedades y problemas relacionados con la salud (10°
Ed.).

Organizacion Mundial de la Salud. CIE-11 (2022).  Clasificacion
internacional de enfermedades. Guia para la aplicacion y la transicion (11°
revision).

Palacios, A. (2008). El modelo social de discapacidad: origenes,
caracterizaciéon y plasmacion en la Convenciéon Internacional
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad. Bo/etin
Mexicano de Derecho Comparado, nueva serie, 16(138), 1093-1109.

Schalock, R. (2009). La nueva definicién de discapacidad intelectual,
apoyos individuales y resultados personales. Revista Espariola
sobre Discapacidad Intelectnal Siglo Cero, 40(229), 22-39.

Schalock, R. y Verdugo, M. (2007). El concepto de calidad de vida en los
servicios y apoyos de las personas con discapacidad intelectual.
Revista Espaiiola sobre Discapacidad Intelectnal, 38(4), 224.

Schalock, R., Luckasson, R. y Tassé, M. (2021). Definicién, diagnostico,
clasificacién y planificacién de apoyos para personas con
discapacidad intelectual: un consenso emergente. Siglo Cero,
52(3), 29-36. https://doi.org/10.14201/scero20215232936

143


https://www.bcn.cl/leychile/navegar?idNorma=30651
https://www.bcn.cl/leychile/navegar?idNorma=1010903
https://doi.org/10.7476/9789587384758.0006
https://ddd.uab.cat/pub/athdig/15788946n2/15788946n2a8.pdf
https://ddd.uab.cat/pub/athdig/15788946n2/15788946n2a8.pdf
https://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf
https://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf
https://doi.org/10.14201/scero20215232936

Skliar, C., (2018) Pedagogia de las diferencias: notas, fragmentos, incertidumbres.
Noveduc libros.

Verdugo, M. y Shalock. R. (2010). Ultimos avances en el enfoque y
concepcién de las personas con discapacidad intelectual. Revista
Espaiola sobre Discapacidad Intelectual Siglo Cero, 41(4), 230.

Vygostky, L. (1981). Pensaniento y lenguage. 1a Pléyade.

Wehmeyer, M., Buntinx, W., Lachapelle, Y., Luckasson, R., Schalock, R.,
Verdugo., Borthwick-Dufty, S., Bradley, V., Craig, E., Coulter,
D., Gémez, S., Reeve, A., Shogren, K., Snell, M., Spreat, S.,
Tassé, M., Thompson, J. y Yeage, M. (2008). El constructo de
discapacidad intelectual y su relacién con el funcionamiento
humano. Revista Espariola sobre Discapacidad Intelectnal Siglo Cero,
39(3), 5-18.

Wortchel, S., Cooper, J., Goethals, G. y Olson, J. (2003). Cogricidn social: la
comprension de la gente. Editorial Thomson.

144



Experiencia de Estudiantes con Discapacidad que
estudian Pedagogia en la Educacién Superior

Experience of Students with Disabilities who study Pedagogy in
Higher Education

Lucia Millan B., Solange Tenorio E. y Erika Valenzuela C.
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion

Resumen: Este capitulo tiene por objetivo compartir la experiencia de
estudiantes con discapacidad (EcD) de una institucién de educacion
superior publica, como forma de acercamiento al diagnéstico de los
procesos de inclusién favoreciendo propuestas de cambios y posibles
mejoras. Para ello, se ha desarrollado una investigaciéon cualitativa
interpretativa con un disefio de estudio de casos. La experiencia recoge
informacién de un grupo focal realizado a 11 casos (EcD de distintas
carreras). Los jovenes revelan una experiencia marcada por una serie de
barreras de acceso a la informacién y a espacios fisicos, limitando su
autonomia. Reconocen la importancia del Programa de Apoyo, sin
embargo, este no logra responder a todas sus demandas. Se requiere de
una politica universitaria claramente institucionalizada con participacién
de todos los actores que son parte de la comunidad educativa.

Palabras Clave: educacién supetior, discapacidad, inclusién educativa.

Abstract: This chapter aims to share the experience of students with
disabilities (SWD) from a public higher education institution, as a way of
approaching the diagnosis of inclusion processes, favoring proposals for
changes and possible improvements. To do so, an interpretive qualitative
research has been developed with a case study design. The experience
collects information from a focus group conducted on 11 cases (SWD
from different courses). The young people reveal an experience marked
by a series of barriers to access information and physical spaces, limiting
their autonomy. They recognize the importance of the Support Program,
however, it does not manage to respond to all their demands. A clearly
institutionalized university policy is required with the participation of all
the actors who are part of the educational community.

Keywords: higher education, disability, educational inclusion.
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1. Introduccion

Chile, al igual que otros paises de América Latina, ha establecido
garantfas de inclusién de personas con discapacidad (PcD) en sus marcos
legales, y las instituciones han formulado politicas de acceso y
participacién para asegurar condiciones de igualdad de oportunidades
(Aponte-Hernandez, 2008). Sin embargo, los afios de estudio que en
promedio tiene la poblacién con discapacidad contintan siendo infetior
respecto a quienes no presentan discapacidad. Esta inequidad en el
acceso y permanencia en la educacién se acentia en el nivel terciario, del
cual logra graduarse menos del 10% (SENADIS, Servicio Nacional de la
discapacidad, 2016).

El progreso en la inclusién educativa en las universidades de
América Latina ha sido lento, aunque es importante seflalar que ha
habido un aumento en el acceso a estas instituciones en comparacién
con aflos anteriores. Sin embargo, es fundamental impulsar cambios
estructurales que permitan ofrecer mejores oportunidades de atencién a
este y otros grupos marginados (Paz- Maldonado, 2020).

Las personas en situacién de discapacidad se encuentran
inmersas en el grupo de las minorfas que ingresan a estos
establecimientos, aproximadamente el 20% de los jovenes de la regién
(Rama, 2009). Segiin Ocampo (2018), la inclusién sigue siendo escasa en
toda Latinoamérica, a pesar de contar con robustos marcos legales que la
respaldan. No se han conseguido cambios significativos, y la educacién
universitaria es uno de los sectores donde el progreso en este aspecto es
mas limitado.

Una de las instituciones de educaciéon superior (IES) publica,
especializada en Pedagogia y con larga trayectoria en la inclusién de EcD,
constituy6 el escenario de dicha investigacion. Pese a su experiencia y a
las nuevas normativas educacionales, no existia un estudio en dicha
institucién, que informara acerca de las experiencias que poseen los
mismos estudiantes con discapacidad, académicos, funcionarios y
compafieros en cuanto al proceso de la inclusion educacional que se lleva
a cabo. Si se quiere transitar a optimizar procesos y avanzar en una
institucién mas inclusiva, resulta clave comprender cémo conceptualizan,
sienten y valoran este proceso educativo sus actores principales. Para esta
comunicacién, se aborda solo una de las aristas del estudio sefialado,
respondiendo a la pregunta: ;Cémo viven la experiencia de inclusién en
la educacién superior los estudiantes con discapacidad?
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2. Antecedentes teoricos

El marco tedrico desarrolla distintos ejes articulados. Se aborda
el transito de modelos de comprension de la discapacidad (prescindencia,
médico y social). El enfoque social de la discapacidad (Palacios, 2008),
que se asume implica posicionarse en este estudio desde una
problematizacién de la realidad que exige responder a las necesidades del
sujeto entendidas “como una demanda de reinterpretacion socio-politica
de la discapacidad” (Garcia, 2003, p.63). En coherencia con ello, esta
investigacién considera la construccién personal que realizan los sujetos
en un contexto social especifico y que puede ejercer influencia en ella.

El estudio también trata los acuerdos y normativas
internacionales y nacionales que han posibilitado el escenario actual de
inclusién. Se aborda el concepto de educacién y educacién inclusiva vy,
finalmente, se discute la realidad actual de la discapacidad en Chile y
especificamente de los EcD en educacién terciaria. Los datos indican que
el 20% de la poblacién de 18 afios o mas, presentan discapacidad y sélo
el 9,1% tiene educacién superior completa (SENADIS, 2016).

Un estudio realizado a IES muestra la puesta en marcha de
distintas acciones en favor de la inclusién: mecanismos de apoyo al
proceso de postulacién y admisién, implementacién de programas de
apoyo, infraestructura de acceso, integracion de tecnologia inclusiva,
desarrollo de actividades de difusion y sensibilizacion y establecimiento
de redes de cooperacién (MINEDUC, 2016). Sin embargo, el detalle de
sus cifras indica que son un ndmero reducido las instituciones
involucradas. Gran parte de los establecimientos educativos ain no
cumplen con su deber de “promover la igualdad de oportunidades de las
personas con discapacidad” (Ministerio de Planificacién, 2010).

El proceso de inclusion ha sido muy diverso dependiendo de las
capacidades, compromiso y posibilidades de las instituciones de entregar
un acompanamiento pertinente (Tenorio y Ramirez, 2016). En este
contexto, las IES deben ser capaces de comprometerse en una respuesta
educativa acorde a las necesidades de los estudiantes. De acuerdo con
una revision sistematica de estudios empiricos en paises de habla
hispana, los centros universitarios enfrentan el reto de aumentar la
accesibilidad, desarrollar estrategias para la actualizacién de los docentes,
establecer politicas publicas, crear programas de apoyo y coordinar las
instancias universitarias que asisten a este tipo de estudiantes (Paz-
Maldonado, 2020).
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3. Método

El estudio, tuvo por objetivo describir la experiencia de
inclusién de los EcD en una institucién de educacion superior. Se
adscribi6 al paradigma cualitativo con enfoque interpretativo, que
"enfatiza la comprensién e interpretacién de la realidad educativa desde
los significados de las personas" (Latotre et al., 1996, p. 42).

Se utilizé6 un disefio de estudio de casos multiple e instrumental,
siendo los casos un instrumento para conseguir la comprension general
de una situacién (inclusién universitaria), que no se puede comprender
en su dimensién compleja con el estudio de un caso particular (Stake,
1999). Los criterios de seleccion de los casos fueron: ser estudiantes de la
universidad, presentar alguna discapacidad y estar matriculado el afio
2017. Con ellos se obtuvo un grupo de 11 participantes de carreras de
Pedagogia en Biologia, inglés, Matematica, Arte y Educaciéon Diferencial.
Se administré un grupo focal y con los resultados se efectué un analisis
de contenido del discurso, considerando categorfas establecidas y otras
emergentes que se sintetizan en los resultados (Krippendorff, 2004).

4. Resultados

A continuacién, se dan a conocer los principales resultados
considerando las categorias: relaciones interpersonales, politicas
institucionales, acceso a la informacién, apoyos recibidos, infraestructura
y recursos educativos.

En cuanto a la categoria relaciones interpersonales, que
establecen los estudiantes, se identificaron limitaciones significativas.
Solo uno de los participantes expresé una actitud positiva de empatia por
parte de sus compafieros; el resto mencioné barreras en situaciones
académicas, como la falta de colaboracién en trabajos grupales y la
asistencia sin ser solicitada o requerida por parte de sus pares. Estas
barreras dificultan el establecimiento de relaciones interpersonales
adecuadas, afectando el proceso de inclusiéon y generando sentimientos
de aislamiento en los estudiantes con discapacidad.

“Nunca he hecho trabajo en grupo. Cuando lo he intentado, mis
compafieros o estan con sus cosas personales, o que tienen una
hora diferente, o que no hay una forma de conectar las ideas...”
(E10); “el tema esta en las sobre ayudas. Yo no queria subir las
escaleras y me subieron al segundo piso. Es como que asumen
que uno necesita ayuda.” (E2).
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Algunos estudiantes valoraron positivamente las relaciones y
adecuaciones realizadas por parte del cuerpo académico, quienes
facilitaron modificaciones de acceso; sin embargo, manifestaron que
estas estaban sujetas a la voluntad de los docentes. Ademas, varios
estudiantes sefialaron la poca flexibilidad de los profesores para efectuar
cambios en el espacio fisico o en la ubicacién de los materiales dentro del
aula.

“A nivel de profesores, que estos a veces no quieran acceder a
cambiarse de salas para que yo pueda llegar, yo estoy en un
departamento donde todas las salas de ese departamento estin en
el subterraneo y no hay ascensor. (...), cosas asi.” (E4)

Otros valoran el acompafiamiento de secretarios académicos en
el ambito de la gestién y avance curricular: “Te ayuda cuando se estd
quedando algun ramo o como puedo ingresar los ramos en la pagina”
(E3).

En la categorfa conocimiento de politicas institucionales
relacionadas a la inclusién, en general, no existe un conocimiento de
parte de los estudiantes acerca de si la institucién cuenta con politicas
vinculadas a la inclusién. La mayoria de los discursos sefialan que esta
informacién no es facil de encontrar y que si esta existiera podtian
vincular a la implementacion del acceso especial a la carrera de
Educacién Diferencial y a la creacién de la unidad de apoyo para
estudiantes con discapacidad que depende de ese mismo departamento.
“No sé si hay una politica de inclusién, solo se hay un acceso especial” (E9)
“Creo que hablar de politica de inclusiéon es largo que no se, pero estd la
CREPPI que da apoyo pedagdgico” (E5)

En la categorfa referida al acceso de la informacién, se
observaron diferencias significativas entre los estudiantes. Aquellos con
discapacidad sensorial presentaron mayores dificultades para acceder a la
informacion institucional. Los estudiantes con discapacidades motoras y
auditivas coincidieron en que los funcionarios estaban capacitados para
atenderlos y brindatles informacién, mientras que los estudiantes con
discapacidad visual mencionaron barreras mas grandes para acceder a la
informaciéon. También seflalan que la institucién no cuenta con
procedimientos para facilitar la realizacién de tramites administrativos
vinculados a su trayectoria académica "Las personas de la U no estin
preparadas para recibir a alguien que esta en situacién de discapacidad.”
(E10). "A mi me pasa que, en la carga académica, tengo que pedirle
ayuda a una compafiera para que me inscriba los cursos porque los
espacios son muy pequefios, la letra es muy pequefia." (E1).

La mayorfa de los estudiantes coincidié en que no tuvieron
informacién respecto a las vias de ingreso ni sobre los apoyos y
procedimientos institucionalizados para acompafiar académicamente a
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los EcD al postular a la universidad. Gran parte de los participantes
consideré que la comunidad universitaria respondia de manera poco
oportuna ante situaciones emergentes que los afectaban.

En cuanto a los apoyos recibidos, los estudiantes valoraron
positivamente el programa especializado de apoyo; sin embargo,
mencionaron que su labor era insuficiente, destacando la falta de
prioridad en el uso de instalaciones y la respuesta tardfa a la necesidad de
material de estudio, como la entrega de impresiones en Braille.
Manifiestan que cuentan con profesores que pueden ayudar a quienes
requieren apoyos especificos y tutores para contribuirles en el estudio de
materias que resultan de mayor complejidad. “Los profesores de la
CREPPI estan dispuestos a ayudar en lo que se les pida, pero a veces
estan ocupados” (E2), “A los profes de los cursos a veces se les olvide
adaptar el material (E7).

En la categoria de infraestructura, se identificaron los mayores
obsticulos, ya que la falta de adecuaciones fisicas limitaba la realizacion
de actividades auténomas y el desplazamiento dentro del campus. Los
estudiantes seflalaron la ausencia de rampas y otras adecuaciones en
espacios clave, como el casino de estudiantes o las dependencias de las
facultades. "..no esta adaptada para personas que utilizamos sillas de
ruedas." (E10). "Y con los bastones es dificil moverse dentro de la
universidad." (E1).

En categorfa recursos educativos En cuanto a las clases, los
estudiantes con discapacidades sensoriales mencionaron que no siempre
contaban de manera oportuna con los recursos materiales y humanos
necesarios para garantizar su participacion. Seflalan que en diversos
espacios de la vida universitaria, no se les da prioridad para facilitar su
patticipacion. "Desde que profesoras no llegan con un macrotipo, o
hasta cosas tan simples como en el casino, no me quieren ingresar la
clave de la tarjeta.”" (E7). "A veces necesito entrar a los computadores...
pero me han dicho: tiene que esperar... Entonces no me dan prioridad.”
(E1). Reconocieron que la universidad habfa implementado acciones
positivas, consideraron que estas eran insuficientes o llegaban
tardiamente. Entre las sugerencias, destacaron la necesidad de generar
espacios de aprendizaje sobre inclusion que incluyeran a toda la
comunidad educativa y la mejora de recursos e infraestructura. "Hay que
hacer un cambio de conciencia para que podamos llegar a una gran
inclusion." (E10).

5. Discusion y Conclusiones

El marco normativo ha transformado el escenario educativo,
extendiendo la inclusién a nivel terciario y trasladando también la
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responsabilidad a las IES. Los resultados obtenidos en este estudio
muestran la realidad de una de estas 1ES desde la mirada de sus EcD,
donde es posible destacar, por una parte, los esfuerzos institucionales
por implementar procesos inclusivos acordes a las politicas nacionales, y
por otra, las importantes barreras aun existentes en distintos niveles.
Estos resultados obtenidos, no son distintos a otros estudios efectuados
posteriormente, donde los hallazgos indican que los cambios no han sido
tan rapidos, manteniéndose situaciones similares a las descritas, (Tenotio
y Ramirez-Burgos, 2021; Aguilar et al., 2024)

En la investigacion efectuada por Moreno (2000), se identifican
las principales problematicas que obstaculizan la inclusién de EcD en las
instituciones de Educaciéon Superior de América Latina, entre las que se
seflalan: niveles educativos previos, disonancia de las politicas
institucionales, barreras para acceso y permanencia, limitacién de
practicas inclusivas, insuficiente uso de TICs, persistencia de un modelo
rehabilitador, entre otros.

En el caso de Chile, Tenorio y Ramirez-Burgos (2021) concluyen
que: “pesar de los importantes avances que las universidades estatales
han desarrollado frente a los procesos de educaciéon superior inclusiva,
aun existen barreras a nivel de politicas, de actitudes y, sobre todo, en la
provision de recursos” (p.155).

Desde las experiencias de estudiantes con discapacidad
recabadas en este estudio, se visualiza que en su vida universitaria
enfrentan diversas barreras que limitan su proceso formativo y su tiempo
libre. La barrera més transversal identificada en el caso de las personas
con movilidad reducida es la falta de infraestructura adaptada, lo cual
dificulta el desplazamiento y el acceso a todas las dependencias del
campus. Esta situacién limita su participacion en diversas actividades
propias de la vida universitaria. Dicha barrera también se destaca en la
investigacion realizada por Vilches y Garcés (2021). Asimismo, se indica
la limitacién al acceso de la informacién y de mecanismos que permitan
la realizacién expedita de tramites relacionados a la actividad académica y
universitaria en general. En ese sentido, es necesario acortar las brechas
de acceso a la informacién presente en los diversos espacios
universitarios, en especial para las personas con discapacidad sensorial.

Se valora positivamente la implementacién del programa de
apoyo para estudiantes con discapacidad, sin embargo, éste debiese
optimizarse, ya que consideran que posee poca cobertura en términos de
apoyar los distintos requerimientos de los estudiantes. Si bien existe la
disposicién a colaborar en el progreso académico de los estudiantes, no
siempre su personal dispone de todo el tiempo que se demanda. Por otra
parte, sefialan que una de las barreras relacionadas con el aprendizaje, se
vincula con la poca (in)formacién de algunos docentes, quienes no
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siempre realizan los ajustes requeridos. Manifiestan que existe un
“voluntarismo” de parte algunos de ellos, para realizar las adaptaciones
en clases. Estos relatos, dan cuenta que sus docentes aun no logran
incorporar la idea que los ajustes que deben realizar en sus practicas
cotidianas, para posibilitar el progreso educativo, se vinculan con la
garantfa de derechos de sus estudiantes. Sin embargo, también es
necesario tener claridad que para una adecuada trayectoria de
aprendizaje, resulta clave la diversificacién de la enseflanza. En este
sentido, los ajustes que se realicen en el aula no debiesen modificar “los
objetivos ni los niveles de exigencia del curticulum, es decir, que se
realicen solo modificaciones en la incorporacién de recursos,
diversificacion de materiales, etc”. (Cisternas et al., 2022, p. 10). Tal
como indicaban en el afio 2004 Ainsow y Lopez Melero, las adaptaciones
curriculares no son la solucién, ya que han generado mayores barreras.
(Lopez Melero, 2011). Este aspecto ain genera cierta tension, ya que se
observa que ha costado calibrar la calidad y cantidad de apoyos para que
estos constituyan un andamiaje en los procesos educativos y no se
transformen en el largo plazo, en una barrera para la inclusién
socioeducativa.

Se sugieren avances en la coordinacién y elaboracién de recursos
diversificados para el aprendizaje, asi como la capacidad de elaborar,
coordinar y evaluar iniciativas que impacten la vida universitaria de los
estudiantes, desde la capacitacion del cuerpo académico en temas de
inclusién y aspectos curriculares, hasta el trabajo conjunto con las
unidades administrativas. En este sentido, la formacién del docente
debiese potenciar el desarrollo de competencias que permitan trabajar
con la diversidad propia de las aulas, diseflar e implementar estrategias
didacticas inclusivas que propicien climas democraticos y fortalecer la
responsabilidad profesional para analizar criticamente y aportar a las
politicas educativas, entre otras (Castillo,2021).

Ademas, se enfatiza la importancia de relevar el rol activo de los
propios EcD en la discusion, planificacién, ejecucion y evaluacion de la
politica inclusiva. Estos actores deben ser parte fundamental si se
pretende avanzar hacia una universidad que enfrente los desafios actuales
que demanda el pafs. Se destaca la necesidad de una colaboracion
continua entre la institucién educativa y los estudiantes para lograr una
inclusion efectiva, idea que también se enfatiza en el estudio realizado en
Ecuador (Aguilar et al.2024).

En términos generales, las barreras identificadas se relacionan
con la falta de una politica inclusiva explicita y detallada en la
universidad. Esta carencia también explica la falta de mecanismos
formales para identificar las necesidades y recursos que requieren los
EcD en la institucién, lo cual dificulta proyectar un trabajo comunitario
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de apoyo. Se evidencia la necesidad de robustecer el Programa o Unidad
de Apoyo, lo que requiere por una patte, un reconocimiento formal en la
estructura  universitaria, con una politica y reglamentacién
contextualizada, y por otra, que disponga de los recueros humanos y
materiales, que permitan su adecuado funcionamiento. En este sentido,
el programa de apoyo debe tener un reconocimiento institucional y estar
en coordinacién do con otras unidades o programas de la instituciéon que
fortalezcan los procesos de aprendizaje y la inclusioén en universidad. Por
otra parte, este debe contar con un sistema de evaluacién permanente de
su funcionamiento para su optimizacién.

Se reconoce la necesidad de seguir avanzando desde un enfoque
médico hacia un enfoque de derecho, que otorgue una respuesta efectiva
a las necesidades educativas de los estudiantes, promoviendo a la vez su
autonomia. Ello implica no solo la sensibilizacion de la comunidad con la
inclusién, sino también la formacién docente en nuevas perspectivas en
esta area.

En concordancia con el estudio de Defin-Ruiz (2024) se
concluye que, para avanzar en una educacién inclusiva, ser requiere un
compromiso de toda la comunidad con metas comunes en un marco del
modelo de inclusién, donde se impulsen las transformaciones necesarias
y se promueva una genuina cultura y practica inclusiva.

Contribucion del Estudio

Este estudio aporta al entendimiento de las barreras y
facilitadores que enfrentan los estudiantes con discapacidad en el ambito
de la educacién superior, especialmente en un contexto latinoamericano.
Ademas, el estudio resalta la importancia de un enfoque holistico, que
considere tanto la infraestructura fisica como el apoyo institucional y la
sensibilizacién de la comunidad universitaria.

Los hallazgos del estudio pueden contribuir al disefio de
programas y politicas que mejoren la inclusion de estudiantes con
discapacidad (EcD) en las universidades, promoviendo su autonomia y
participaciéon en la  vida universitaria. También se destacan
recomendaciones especificas para la mejora de los programas de apoyo y
la necesidad de establecer mecanismos de identificaciéon y seguimiento de
EcD, lo cual es fundamental para garantizar un proceso inclusivo real y
sostenido a largo plazo.

Finalmente, este trabajo busca inspirar a otras instituciones a
replicar y adaptar las recomendaciones propuestas, fomentando una red
de apoyo y cooperacién entre universidades, con el fin de transformar el
sistema educativo supetior en uno verdaderamente inclusivo y equitativo
para todos los estudiantes, independientemente de sus capacidades.
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Efectos de la enaccion en la memoria
de corto plazo y de trabajo

Enaction effects on Short Term and Working Memory

Rocio Loyola-Navarro, David M. Gémez,
Ricardo Mendoza, Pablo Dartnell

Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién, CIAE, Instituto
de Estudios Avanzados en Educacion, Universidad de Chile,
Universidad de O’Higgins, Nicleo Milenio para el Estudio del
Desarrollo de las Habilidades Matematicas Tempranas (MEMAT),
Universidad de Chile

Resumen: La memoria de corto plazo (MCP) y memoria de trabajo
(MT) son fundamentales para el aprendizaje. La autoiniciacion, entendida
como el control sobre la apariciéon de estimulos, ha demostrado mejorar
la. MCP, pero su impacto en la MT y en diferentes modalidades
sensoriales no esta claro. Este estudio busca determinar si los beneficios
de la autoiniciacion en la MCP se extienden a la MT, asi como observar
como varian estos beneficios entre modalidades sensoriales. Ademas, se
investiga la contribucién de la prediccién temporal y el control motor.
Cuatro experimentos independientes evaluaron los efectos de la
autoiniciaciéon en la MCP y MT usando la subprueba Span de Digitos
Directos e Inversos del WAIS-R. Los experimentos 1 y 2 examinaron la
autoiniciacion en las modalidades visual y auditiva. Los experimentos 3 y
4 analizaron la contribucién de la prediccion temporal y el control motor
en la MT. Los resultados indican una mejora en la proporcion de
respuestas unicamente en la MCP auditiva (experimento 2). Por otro
lado, se observé que los tiempos de respuesta aumentaron en la
condiciéon autoiniciada en comparacién con la de presentacion
automatica tanto en MCP como en MT, en ambas modalidades.
Finalmente, al estudiar la contribuciéon de la prediccion temporal y el
control motor durante la autoiniciacién, no se obsetrvaron efectos
estadisticamente significativos de ninguna condicién experimental. En
conclusion, la autoiniciacion mejora la MCP auditiva, pero su impacto en
la MT y su interaccién con las distintas modalidades sensoriales es
complejo, requiriendo mas investigacion para comprender los
mecanismos subyacentes y sus aplicaciones.
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Palabras clave: Short-Term Memory, Working Memory, Paced,
Expectation.

Abstract: Short-term memory (STM) and working memory (WM) are
essential for learning. Self-initiation, or control over stimulus onset, has
been shown to enhance STM, but its impact on WM and various sensory
modalities remains unclear. This study aims to determine whether the
benefits of self-initiation for STM extend to WM and how these benefits
vary across sensory modalities. Additionally, the study examines the
contributions of temporal prediction and motor control. Four
independent experiments evaluated the effects of self-initiation on STM
and WM using the WAIS-R Digit Span subtest, both forward and
backward. Experiments 1 and 2 focused on self-initiation in visual and
auditory modalities. Experiments 3 and 4 analyzed the roles of temporal
prediction and motor control in WM. Results indicated an improvement
in the proportion of correct answers, but only in auditory STM
(Experiment 2). On the other hand, response times increased in the self-
initiated condition compared to the automatic presentation condition for
both STM and WM across both modalities. Finally, when examining the
contributions of temporal prediction and motor control during self-
initiation, no statistically significant effects were observed in any
experimental condition. In conclusion, self-initiation enhances auditory
STM, but its impact on WM and sensory modalities is complex. Further
research is needed to understand the underlying mechanisms and their
applications.

Keywords: Short-Term Memory, Working Memory, Paced, Expectation.

1. Introduccion

Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje se
construye a partir de la interrelacion con el mundo (Hendry, 1996), de tal
forma que los ambientes de aprendizaje contribuyen a generar
interrelaciones significativas con el mundo para que los estudiantes
construyan su conocimiento. En esos contextos, los estudiantes tienen
diferentes grados de control sobre la manera en que se interrelacionan
con los materiales y actividades de la clase, por ejemplo, controlando con
qué informacion interactian, asi como también cuando lo hacen. Por
ejemplo, los estudiantes tienen un gran nivel de control sobre cuando
aparece la informacién que necesitan aprender cuando mueven sus
manos para dar vuelta la pdgina de un libro o cuando hacen clic para
pausar o reproducir un material audiovisual. Asi, sus propios
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movimientos generan la aparicién de la informaciéon o estimulo (en
adelante referido como “control de la aparicion del estimulo”) que el
sistema nervioso utiliza para construir el conocimiento (Ahissar y Assa,
2016; Varela et al., 2016). Por otro lado, los estudiantes tienen poco o
nulo control sobre cuando aparece la informacién en una clase
expositiva, debiendo esperar a que la informacién aparezca ante la
decisién del profesor. Este control, o la falta del mismo, ¢puede influir
sobre el proceso de aprendizaje?

Un estudio reciente mostré6 que controlar la aparicién del
estimulo relevante mejora el desempefio en una tarea de memoria a corto
plazo, lo cual se correlaciona con una menor latencia de la actividad
neurofisiologica relacionada al procesamiento atencional desplegado
durante la codificacién en la memoria (Loyola-Navarro et al., 2022). Una
menor latencia de esta actividad sugiere una facilitacion del proceso
atencional, de tal forma que este se despliega mas rapidamente en
comparacién a cuando los estimulos son presentados de manera
automatica. Sin embargo, este estudio tiene dos grandes limitaciones:
Primero, los resultados estan basados en diseflos experimentales
altamente controlados y poco naturales con relacion al aula. Por ello, atn
no estd determinado si la mejora observada en la memoria a corto plazo
y el aceleramiento en el despliegue atencional también se puede observar
en contextos mas similares al aula. Ademds, este efecto sélo se reportd
en la modalidad visual. Ya que la informacién (o estimulos) con la que
los estudiantes usualmente interactian en las salas de clase es
principalmente (aunque no exclusivamente) visual y auditiva, un aspecto
relevante dentro de este problema es corroborar si este efecto se observa
en estas dos modalidades. Debido a que la atencién es un proceso
cognitivo multimodal (modulando la actividad de varias modalidades
perceptuales) que parece estar a la base del efecto observado, es
esperable observar la modulacién en ambas modalidades.

Una segunda problematica tiene que ver con los posibles
mecanismos que podrian estar involucrados en el control de la aparicién
del estimulo. El primero de ellos se relaciona con la activaciéon del
sistema motor al producir el movimiento que controla la apariciéon del
estimulo. El segundo mecanismo se relaciona con la capacidad del
sistema nervioso de generar predicciones respecto a cuando aparecera la
informacién/estimulo relevante (referida como “prediccion temporal del
estimulo”) (Schroger et al, 2015). Se ha mostrado que ambos
mecanismos modulan la cognicion de manera separada. Asi, tanto el
sistema motor como los mecanismos de prediccion temporal modulan la
percepcion (Blakemore et al., 1999; Arnal et al., 2015; Tomassini et al.,
2015; Auksztulewicz et al., 2017; Boettcher et al., Leinweber et al.,
20205), la atencién (Nittono, 2006; Nobre et al., 2007; Arnal y Giraud,
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2012; van Ede et al., 2012; Morillon et al., 2014) y la memoria, ya sea a
corto (Buonomano et al., 2023; van Ede et al., 2017; Wilsch et al., 2015)
o largo plazo (Yebra et al., 2019). Sin embargo, la contribucion de cada
mecanismo a la modulacién cognitiva observada es tema de debate.
Algunos estudios sugieren que controlar la apariciéon del estimulo
funciona exclusivamente mediante mecanismos de prediccion temporal
(Schréger et al., 2015), de modo que la ejecucion de un movimiento
genera una expectativa trespecto a cuando aparecerda el estimulo
(relevante o no). No obstante, otras investigaciones han mostrado que
un acto motor, incluso si no genera una prediccion temporal precisa de
cuando aparecera el estimulo, también modula la percepcién (Bi63 et al.,
2008; Lange, 2011). Esto sugiere que controlar la aparicién del estimulo
parece activar mecanismos de prediccién temporal y de control motor
que actian de manera combinada. El presente estudio hipotetiza que
controlar la aparicién del estimulo relevante en una tarea de memoria
influye sobre la atenciéon requerida para codificar los estimulos en la
memoria a través de ambos mecanismos (predicciéon temporal y control
motor) de manera combinada. Esto debiera observarse como una mejora
en el desempefio de la memoria cuando la aparicién del estimulo es
gatillada en un contexto de control motor y prediccién temporal,
comparado con el desempefio en un contexto de sélo control motor o
sélo de predicciéon temporal.

2. Antecedentes teoricos

La memoria a corto plazo se plantea como un moédulo cognitivo
encargado de mantener una pequefia cantidad de informacién en el corto
plazo (Miller, 1956; Baddeley et al., 2019). En sus inicios, se hipotetizd
que servia como via de acceso a la memoria de largo plazo (Atkinson et
al., 1971). Luego, el influyente modelo multimodal de Baddeley y Hitch
(1974) propuso que la memoria de corto plazo serfa el componente de
almacenamiento de la memoria de trabajo. La memoria de corto plazo es
necesaria para aspectos tan fundamentales como el aprendizaje
fonolégico de las palabras (es decir, sus sonidos) (Gathercole &
Baddeley, 1989; Baddeley et al., 1998) y el aprendizaje matematico (Bull
et al., 2008). Por ello, el presente estudio buscard primero replicar los
efectos observados previamente en tareas de bajo grado de naturalidad,
en tareas de memoria de corto plazo con mayor grado de naturalidad,
como lo es la subprueba de digitos de la Escala de Inteligencia de
Wechsler revisada (WAIS-R; Wechsler, 1981). Si bien esta prueba no es
completamente cotidiana, si toma elementos que las personas realizan en
la cotidianidad, como recordar secuencias de nimeros de teléfonos, de
cuentas u otros. Adicionalmente, esta subprueba cuenta con las ventajas
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de encontrarse validada en Chile (Rosas et al.,, 2014) y ser de facil y
rapida aplicacion.

Por otro lado, la memoria de trabajo corresponde al espacio
mental que permite no sélo almacenar temporalmente la informacion,
sino que también trabajar u operar con esta informacién que esta siendo
retenida en mente, con el fin de lograr un objetivo (Baddeley y Hitch,
1974). Asi, la memoria de trabajo implica, ademas del almacenamiento
temporal, la manipulacién, coordinacién e integracion de informacion
que previamente ha sido percibida, permitiendo generar una respuesta o
accion atingente al objetivo o tarea actual (Baddeley, 2012). La memoria
de trabajo es fundamental para el aprendizaje verbal (Wang et al. 2017;
Wang y Allen, 2018) y matematico (McLean & Hitch, 1999; Bull et al.,
2008; Peng et al., 2016). Dentro del aprendizaje verbal, se relaciona con
el desarrollo, producciéon y comprension del lenguaje, tanto nativo
(Makuuchi et al., 2009; Meyer et al., 2013) como de una segunda lengua
(Papagno et al., 1991). Asimismo, la capacidad de la memoria de trabajo
se correlaciona fuertemente con las habilidades de comprensién lectora
(Daneman y Carpenter, 1980; Daneman y Merikle, 1996). Debido a su
relevancia para el aprendizaje verbal y matematico, se evaluara si la
modulacién que el control de la aparicién de los estimulos observada
previamente en la memoria a corto plazo también se evidencia en la
memoria de trabajo.

Respecto al funcionamiento de la memoria de trabajo, existen
diferentes modelos tedricos que han tenido como objetivo describir y
explicar el funcionamiento de esta memoria (para una revision
exhaustiva, ver Miyake y Shah, 1999). Uno de los primeros modelos
propuestos es el de Baddeley y Hitch (1974), quienes propusieron el
“Modelo de Multicomponentes”. Este modelo plantea que la memoria
de trabajo estarfa compuesta por varios médulos o subsistemas, que
corresponden al administrador central, y a tres componentes “esclavos™:
el bucle fonolégico, la agenda visuoespacial y el buffer episédico -siendo
este ultimo el componente mas recientemente integrado al modelo-
(Baddeley & Logie, 1999; Baddeley, 2000). El funcionamiento de los
componentes esclavos es independiente entre si, pero interactdan y
tributan al administrador central, el cual estd a cargo de funciones
relacionadas con la distribucion de recursos cognitivos y la integracioén y
manipulaciéon de la informacién almacenada en los componentes
esclavos. El modelo enfatiza el rol de la memoria de trabajo como
proveedor de un sistema que sustenta la capacidad de manipular
informacién de manera mental, y no Gnicamente un almacén pasivo de
informacion. Si bien este modelo ha sido ampliamente aceptado dentro
de la investigacién en ciencias cognitivas, también ha sido objeto de
criticas. Una de las principales objeciones tiene relacién con la limitacién
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del tipo de representacién mantenida por los subsistemas esclavos, los
cuales codifican so6lo informaciéon visuoespacial y fonoldgica, y la
modalidad en cual la informacion es procesada (sélo visual y auditiva).
Hste punto no es menor, ya que deja sin explicacion la participacion de la
memoria de trabajo en otros cédigos y modalidades, como la
informacién haptica, motora, semantica o contextual (Schneider &
Detweiler, 1987). Otra gran critica que se realizé a su primer modelo es
que dejaba sin explicacion la posibilidad de que las representaciones de
diferentes subsistemas pudiesen interactuar entre si, ante lo cual el
modelo se actualizé agregando el buffer episédico (Baddeley, 2000).

Otro modelo influyente desde fines del siglo XX ha sido el
modelo embebido de Cowan (1988). En términos generales, el modelo
embebido plantea que la memoria de trabajo emerge de la activacion
transitoria de la memoria a largo plazo. Esta activacion es asistida por
procesos atencionales y ejecutivos, todo lo cual permite guiar la conducta
y cumplir la tarea en curso. Los mecanismos principales de este modelo,
por tanto, incluyen a la memoria a largo plazo, al proceso de activacién
de dicha memoria a largo plazo, y a mecanismos atencionales. Cuando la
informacién contenida en la memoria a largo plazo se activa, ésta se
vuelve atendible. Asimismo, este modelo plantea que la capacidad
limitada de la memoria de trabajo se deberfa a las limitaciones
atencionales. De tal forma, la atencién es uno de los mecanismos claves
de la memoria de trabajo y, por lo tanto, al modular la atencion se puede
influir en dicha memoria (Jensen et al. 2002; Awh, et al., 2000; Gazzaley
& Nobre, 2012; Klimesch, 2012; Dong et al., 2015). Por ello, el presente
estudio busca no sélo determinar si los efectos observados en la
memoria de corto plazo se generalizan a la memoria de trabajo, sino
también evaluar si el efecto integrado de la prediccion temporal y el
control motor durante el control de la aparicién de los estimulos modula
la atencion desplegada durante la memoria de trabajo.

2.1 Las expectativas temporales modulan la percepcién, atencién y
memoria a corto plazo.

Como se ha sefialado previamente, controlar la aparicién de los
estimulos relevantes para ser percibidos, almacenados y manipulados en
memoria involucra la participacién de al menos dos mecanismos. Uno de
ellos es la prediccion temporal, producida cuando el sistema nervioso es
capaz de determinar el momento en el que ocurrird un evento, lo que
facilita su procesamiento al reducir la incertidumbre (Arnal y Giraud,
2012; Nobre y van Ede, 2018).

La prediccion temporal de estimulos externamente presentados (y, por lo
tanto, sin la participacion del sistema motor) incrementa la sensibilidad
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perceptual (Morillon et al., 2016) y favorece la atencion (Ramirez et al.,
2021; Yuan et al,, 2021) y la memoria de corto plazo (Wilsh et al, 2015;
van Hde et al, 2017; Jin et al, 2020). La literatura ha mostrado
consistentemente que esta mejora se correlaciona con una modulacion
en la actividad atencional. Esto, una vez mds, remarca la importancia del
procesamiento atencional en el contexto de memoria de corto plazo.
Ahora, en el contexto del control de la aparicién del estimulo,
también es posible que se desplieguen mecanismos de prediccion
temporal, de forma que el sistema nervioso genera una expectativa
temporal interna de cuando aparecera. En la percepcion auditiva y
somatosensorial, controlar la aparicién de los estimulos genera una
atenuaciéon sensorial, es decir, que los estimulos de presentacién
controlada se perciban como menos intensos que aquellos de
presentacion no controlada (Blakemore et al., 1999; Hesse et al., 2010;
Sowman et al.,, 2012; Knolle et al.,, 2013; San Miguel et al., 2013). Sin
embargo, en la modalidad visual, este efecto de atenuacién no es
consistente (Mifsud et al., 2018). Varios estudios incluso muestran un
efecto de facilitacién de dicho proceso (Schafer y Marcus, 1973; Hughes
vy Waszak, 2011; McFarland et al,, 2015). Esto puede implicar que la
predicciéon temporal es capaz de impactar diferencialmente distintas
modalidades sensoriales. Si controlar la aparicién del estimulo considera
mecanismos de prediccién temporal (ya sea de manera aislada, o en
combinacién con efectos de control motor), es importante determinar si
el efecto se obsetrva tanto en modalidad visual como auditiva. Asimismo,
sera importante reportar la direccién de este efecto, es decir, si se
observa una mejora o una disminuciéon del desempefio, lo que podria
estar reflejando un proceso de facilitacién o atenuacién, respectivamente.
En tareas atencionales (Kumar et al., 2015) y de memoria (Brown y
Palmer, 2012), controlar la aparicion del estimulo mejora el rendimiento.
Por ejemplo, en tareas tipo “oddball’ (estimulo infrecuente), la literatura
muestra que el control de la aparicién del estimulo se correlaciona con
una facilitacién de la captura atencional y de la actualizacién del estimulo
en memoria (Nittono et al,, 2003; Nittono, 2004, 2006; Waszak y
Herwig, 2007). Estos estudios sugieren que el control de la aparicién del
estimulo intensifica el procesamiento atencional. Sin embargo, estas
investigaciones no separaron los efectos de prediccion temporal de los
efectos del control motor. Al respecto, ¢es posible que los actos motores
modulen la cognicién de una forma paralela a la prediccién temporal?
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2.2 Mecanismos de control motor durante el control de la aparicién de la
informacién.

Controlar la aparicién de los estimulos relevantes para ser
utilizados en memoria requiere de la ejecuciéon de un acto motor que le
permita al individuo interactuar con el ambiente. De esta forma, el
control de la aparicién de los estimulos involucra la activacién de los
sistemas motores. Desde la perspectiva de la cognicién corporeizada
(Embodied Cognition) (Varela et al., 20106), la cognicién ocurre en un
cuerpo que es capaz de modular la cognicion del sujeto que lo posee,
particularmente mediante la accién de sus sistemas motores (Gottwald et
al., 2016). En consecuencia, esta perspectiva sugiere que no serd lo
mismo utilizar ]a memoria de trabajo en un contexto donde se puede
controlar la aparicién de la informacién relevante mediante un acto
motor, que cuando no puede ejercer este control.

Para poder aislar el efecto de la prediccion temporal de aquellos
relacionados con la ¢jecuciéon de un acto motor (control motor), es
necesario que la consecuencia sensorial del acto motor no esté acoplada
temporalmente a dicho movimiento. Por ejemplo, que presionar un
botén gatille la aparicién de un sonido o una imagen, pero a un tiempo
que no es el esperado. De este modo, si el efecto del control de la
aparicion del estimulo se basa tdnicamente en mecanismos de
predictibilidad temporal, entonces se esperarfa que generar un acto
motor cuya consecuencia sensorial no sea predecible en el tiempo
debiese abolir sus efectos. La evidencia indica que la atenuacién de la
percepcién se mantiene (aunque en menor medida) cuando el acto motor
y la consecuencia sensorial estin desacopladas (Blakemore et al., 1999;
Bl et al., 2008; Lange, 2011). Cabe destacar que, en dichos estudios, la
presion del botén y la aparicion del estimulo estaban separados por un
tiempo aleatorio que impedia generar una predicciéon temporal certera.
Este mismo patrén se repite en tareas de memoria a corto plazo. Loyola-
Navarro et al. (2022) mostraron que la aceleracién perceptual y
atencional se mantiene (aunque en menor medida) cuando los estimulos
a ser codificados en memoria aparecfan después de un tiempo aleatorio
luego de presionar un botén. Esta evidencia sugiere que la modulacién
observada cuando se controla la aparicién del estimulo mediante un acto
motor no sélo depende de mecanismos relacionados con la prediccion
temporal. Mas aun, se ha mostrado que actos motores que no predicen la
aparicién del estimulo, sino que se producen de manera independiente a
la tarea en curso, también pueden modular la cognicién. La percepcion
oscila (i.e., mejora y empeora ciclicamente) cuando se ejecuta un acto
motor concomitante, como agarrar una barra (Tomassini et al., 2015).
Asimismo, la memoria a largo plazo se beneficia cuando se ejecuta la
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presion de un botén con relacion a un estimulo (Yebra et al., 2019). Cabe
destacar que esta mejora se ve incluso cuando la presién del botén se
produce antes, durante o después de la aparicién del estimulo y, por lo
tanto, cuando no predice temporalmente su aparicion. Todo lo anterior
sugiere que existe una modulacion relacionada al control motor, que es
paralela a la de la prediccion temporal.

3. Método

El presente estudio

En resumen, trabajos previos han mostrado que controlar el
inicio de los estimulos en tareas perceptuales, atencionales y de memoria
a corto plazo modula los procesos neuronales y la fenomenologia
relacionada a la percepcién, atencién y memoria. Sin embargo, aun se
desconoce como interactian posibles mecanismos que pueden explicar
esta modulacién, como la prediccién temporal y el control motor. Mas
aun, estos efectos han sido estudiados principalmente en tareas
experimentales altamente controladas, alejadas de contextos mas
naturalistas. Por ello, el presente estudio tiene como primer objetivo
evaluar si esta modulacién se mantiene en tareas mds ecologicas que
midan procesos cognitivos criticos para el aprendizaje, como la memoria
a corto plazo y de trabajo. El experimento 1 presentado en este capitulo
tiene como finalidad dar cumplimiento a este objetivo. Como segundo
objetivo, el estudio pretende evaluar si el control de la aparicién del
estimulo es un mecanismo multimodal. Para ello, el experimento 2
evalu6 la memoria de corto plazo y de trabajo bajo las mismas
condiciones que en el experimento 1, pero en la modalidad auditiva.
Finalmente, el estudio también pretende evaluar la contribucién de los
mecanismos de prediccion temporal y de control motor durante el
control de la aparicion de los estimulos. Para ello, en los experimentos 3
v 4 se manipulan dichas variables durante la ejecucion de una tarea de
memoria de trabajo, tanto en la modalidad visual (experimento 3) como
auditiva (experimento 4).

Experimento 1

Se disefi6 el experimento 1 para replicar los efectos del control
de la aparicion del estimulo en la memoria de corto plazo documentados
por Loyola-Navarro et al. (2022), y determinar si estos efectos se
generalizan a la memoria de trabajo. Para probar esta hipotesis, se
ejecuté una version modificada de la subprueba Span de Digitos
Directos y Span de Digitos Inversos (Fig.1) de la Escala Revisada de
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Inteligencia para Adultos de Weschler (WAIS-R; Wechsler, 1981). La
prueba de Span de Digitos Directos evalia la memoria de corto plazo,
debido a que los sujetos utilizan tnicamente el almacenador pasivo de
informacién (Baddeley, 2012). Por otro lado, la prueba de Span de
Digitos Inversos evalia la memoria de trabajo al solicitar no sélo la
mantencién de los nimeros, sino también su manipulacién mental al
invertirlos (Baddeley, 2012).

Figura 1.

Esquema del experimento 1

Tarea 1 Digitos Directos
0.550 s Respuesta

oG =)
[+ JCa )0 s J—{e]

:G Retraso 0.550 s

Tarea 2 Digitos Inversos
0.550 s Respuesta

eG4y
[+ )02 )0 S JoAen)

CC} Retraso 0.550 s

Nota. Los participantes realizaron 4 bloques, que corresponden a las 4
condiciones experimentales. Se ejemplifica uno de los posibles 6rdenes de los
bloques. A. Tarea de digitos directos, condicién de presentacion automatica: la
secuencia de digitos inicia automaticamente después de la cruz de fijacion. B.
Tarea de digitos directos, condicién de presentacion autoiniciada: la secuencia de
digitos inicia 0.550 segundos después que el participante presiona la barra
espaciadora.  C. Tatea de digitos inversos, condicién de presentacién
automatica. D. Tarea de digitos inversos, condicién de presentacion
autoiniciada.

Participantes
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El estudio se llevd a cabo con 25 estudiantes universitarios
(género femenino = 16 participantes; edad promedio = 24.58, desviacion
estandar (DS) = 4.10; rango de afio cursado en la universidad = 1 - 6;
promedio del afio cursado en la universidad = 3.96, DS = 1.79), que no
posefan enfermedad actual o historial de enfermedad neuroldgica o
sistémica. Ademds, se solicité que poseyeran visién y audicion normal o
corregida. Previo al inicio del experimento, se solicité a cada estudiante
dar su consentimiento informado para participar en el estudio, el cual
conté con la certificacion del Comité de Etica de la Investigacion de la
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile.

Instrumentos, diseflo y recoleccién de datos

El experimento tuvo un disefio factorial 1x2 de medidas
repetidas para medir los efectos del “estilo de iniciacién” (Fig. 1). El
factor “estilo de iniciacién” estd constituido por dos niveles:
“autoiniciacién” y “presentacion automatica” del estimulo. En este factor
se manipul6 la manera en que la secuencia de digitos inicia; mientras que
en el nivel autoiniciacién los participantes presionan un botén para que
la secuencia inicie, en el nivel de presentacién automatica la secuencia de
digitos inicia automdticamente, controlada por el software
computacional, luego de un lapso fijo.

Los estimulos en el experimento 1 consistieron en digitos en
color negro, presentados uno a la vez por un segundo al centro de la
pantalla. El software computacional escogié aleatoriamente qué digito
serfa presentado, cuidando unicamente que el digito actual no fuese el
mismo que el digito inmediatamente anterior. De esta forma, cada
secuencia pudo estar conformada por digitos entre 0 y 9, los cuales a su
vez pudieron aparecer mas de una ocasion en la secuencia.

Durante la presentacién de los estimulos, el color de fondo fue
siempre gris (127/127/127 RGB) para prevenir cambios en la
luminosidad que pudiesen influir en el procesamiento visual. Los
experimentos fueron programados y ejecutados en la plataforma online
gratuita PsyToolkit (Stoet, 2010).

Procedimiento

El procedimiento inicié con wuna videollamada entre el
experimentador y cada participante a través de la plataforma Google
Meet™ video conferencing system. Cada participante se encontraba en
su casa, ya sea en su habitacién u otro lugar de la misma, emulando una
sesion de trabajo online. Se solicitd al participante que pudiese estar en
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un lugar tranquilo y en el que pudiese concentrarse. Sin embargo, no
todas las realidades de los participantes pudieron cumplir este requisito.
No obstante, este punto fue considerado como parte del contexto
natural en el que se desenvolvian los participantes. El experimentador se
mantuvo presente durante toda la ejecuciéon del experimento,
monitoreando la realizacién del mismo.

Luego de la bienvenida, se le explicé al participante el propdsito
general del estudio y se le dio las instrucciones en voz alta. Se le instruyé
que el experimento consta de 4 bloques, en los cuales se deben recordar
secuencias de digitos. En los dos primeros bloques, las secuencias se
deben recordar en el orden en que los digitos se presentan (tarea de span
de Digitos Directos), mientras que en los dos ultimos bloques las
secuencias se deben recordar en el orden inverso (tarea de span de
Digitos Inversos). Ademids, se le dio ejemplos en voz alta para
comprobar que comprendi6 la diferencia entre cada bloque.

Luego de las indicaciones verbales, se le envi6 el vinculo del
experimento online generado por Psytoolkit. Este inicié con la
presentaciéon del consentimiento informado, seguido de una ficha en la
que se le preguntd por datos personales y de salud general. Luego, se le
presenté las instrucciones de manera escrita, las cuales aparecieron
nuevamente al inicio de cada uno de los 4 bloques.

Cada bloque estuvo constituido por 16 secuencias de digitos. El
largo de las secuencias presentadas fue de 3 hasta 10 digitos. Cada largo
de secuencia fue presentado 2 veces, resultando en un total de 16
secuencias. Adicionalmente, al inicio de cada bloque, los participantes
tuvieron la posibilidad de practicar dos veces, con secuencias de largo 2.
Dichas secuencias no se contabilizaron en el analisis. Cada bloque de 16
secuencias correspondi6 a una de las cuatro condiciones experimentales:
condiciéon autoiniciada en la tarea de Digitos Directos, condicién de
presentacion automadtica en la tarea de Digitos Directos, condicién
autoiniciada en la tarea de Digitos Inversos, condicién de presentacion
automatica en la tarea de Digitos Inversos. El orden de presentacion de
la condiciéon ya sea auto iniciada o presentaciéon automatica, fue
contrabalanceado entre participantes.

En cada bloque, el ensayo comenz6 con una clave visuo-
auditiva, consistente en un punto central de color negro y un sonido,
ambos de duracion 0.5 segundos. Luego, una cruz de fijacion se presentd
en el centro de la pantalla. La duracién de esta cruz de fijacion varié de
acuerdo a la condicién de la tarea (ver el siguiente parrafo). La secuencia
de digitos fue presentada secuencialmente, y cada numero tuvo una
duracion de 1 segundo. Luego de la presentacion de la secuencia, se les
pidié a los participantes escribir los nimeros usando el teclado del
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computador, y presionar la tecla “entet” para enviar su respuesta y asi
terminar el ensayo.

En las condiciones autoiniciadas (de la tarea de Digitos Directos
e Inversos), los participantes debian presionar la barra espaciadora
durante la presentaciéon de la cruz de fijacién. Esto daba inicio a la
presentacion de la secuencia de digitos, 0.550 segundos después de la
presion de la barra espaciadora. En la condiciéon de presentacion
automatica de ambas tareas, la cruz de fijacién tuvo una duracién de
0.550 segundos, luego de lo cual aparecia automaticamente el primer
digito de la secuencia. Al final de cada bloque, se les pregunté a los
participantes cudn dificil, en general, encontraron dicho bloque. Para ello
se utilizé una escala Likert del 1 al 5, siendo 1 "muy facil; 2 "facil”; 3
"neutral"; 4 "dificil" y 5 "muy dificil".

Analisis de los datos

Se consider6 como variables dependientes la proporciéon de
respuestas correctas y el tiempo de respuesta medio. La proporcién de
respuestas correctas corresponde al ndmero de ensayos correctos
dividido en el nimero total de ensayos, teniendo as{ un rango de valores
de 0 a 1. El tiempo de respuesta correspondio al tiempo que transcurrio
entre que se les solicita escribir la secuencia de nimeros, y la presion de
la tecla “enter” para hacer el envio de la respuesta. Este tiempo fue
ecualizado entre las secuencias de diferentes largos, dividiéndolo en el
nimero de teclas presionadas. Luego, estos tiempos fueron
transformados a escala logaritmica para normalizar su distribuciéon. Sélo
los tiempos de respuestas de los ensayos respondidos correctamente
fueron analizados en esta variable.

Previo al analisis de datos, se comprobd que los sujetos hubiesen
completado los 4 bloques del experimento que habfan realizado. Luego
se ejecutd un analisis inferencial usando una aproximacion de regresion
multiple con efectos mixtos. Para ello, se utiliz6 los paquetes de RStudio
Ime4 (Bates et al., 2015) y ImerTest (Kuznetsova et al., 2017). Se escogid
este método de andlisis ya que las regresiones con efectos mixtos
permiten acomodar la variabilidad aleatoria que tiene cada participante.

El analisis inferencial consistié especificamente en usar un
modelo lineal mixto generalizado de la familia binomial para la
proporcién de respuestas correctas. Los efectos fijos del modelo fueron:
estilo de iniciacién (autoiniciada o presentacion automatica), tiempo de
presion del botén, largo del ensayo y dificultad percibida del bloque. El
tiempo de presion del botén corresponde al tiempo que transcurre entre
que aparece la primera cruz de fijacion y el participante presiona el botén
para iniciar la presentaciéon de la secuencia de digitos. Este tiempo es
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totalmente controlado por el participante. Ya que este tiempo es una
variable sélo de la condicion autoiniciada, en la condicién de
presentacion automatica se fijo en 0. El largo del ensayo es la variable
numérica que indica la cantidad de nimeros presentados en ese ensayo
en especifico, y que puede tener valores desde 3 hasta 10. La dificultad
percibida del bloque corresponde a la variable numérica del 1 al 5 que
indica cuan dificil le pareci6 al participante cada bloque. Estos dos
ultimos efectos fijos permiten tener una medida objetiva y subjetiva de la
dificultad de cada bloque, para asi descartar que los efectos observados
puedan deberse a la dificultad intrinseca de cada bloque y no al estilo de
iniciacién. Finalmente, el analisis inferencial para el tiempo de respuesta
ajustado correspondié a un modelo lineal mixto, cuyos efectos fijos
fueron también estilo de iniciacién, largo del ensayo y dificultad

percibida del bloque.
4. Resultados

De las tareas de memoria de corto plazo visual

La tabla 1 presenta el promedio y el error estaindar (ES) para la
proporcién de respuestas correctas y el tiempo de respuesta (en log-
segundos) de la tarea de memoria a corto plazo, organizadas por
condicion.

Tabla 1
Estadistica Descriptiva del Experimento 1
Condiciéon Proporcion de Tiempo
experimental respuestas correctas Respuesta
Promedio; ES ajustado
Promedio; ES
Memoria de  Corto
Plazo: 0.483; 0.035 6.659; 0.029
autoiniciada

Memoria de  Corto
Plazo: presentacion 0.46; 0.034 6.599; 0.028
automatica

Memoria de Trabajo:

L 0.445; 0.034 6.964;0.032
autoiniciada

Memoria de Trabajo:

. L 0.363; 0.032 6.825; 0.035
presentacion automatica
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Autoiniciar una tarea de memoria de corto plazo visual no modifica la
probabilidad de generar una respuesta correcta.

Para analizar los efectos de la autoiniciacién en la memoria de
corto plazo visual (Fig. 2), se ejecuté un Modelo Lineal Mixto
Generalizado (GLMM, por sus siglas en inglés) para modelar los efectos
fijos sobre la proporcion de respuestas correctas.

El modelo no arroja un efecto fijo significativo del estilo de
iniciacién (B = -0.064; ES = 0.61; z = -0.106; p = .92), indicando que la
probabilidad de realizar una respuesta correcta en una tarea de memoria
de corto plazo visual no se ve afectada por presionar un botén o no para
presentar el estimulo.

Figura 2.
Efectos de los estilos de iniciacién en el desempefio del Experimento 1
Tarea Digitos Directos modalidad visual
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Nota. Paneles superiores: Efecto de los estilos de iniciacion en la tarea de
memortia de corto plazo. Paneles inferiores: Efecto de los estilos de iniciacion en
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la tarea de memoria de trabajo. Paneles izquierdos: El grafico muestra el
intervalo de confianza (lineas y bigotes) de la proporcion de respuestas
correctas. Los paneles derechos son similares a los izquierdos, pero para el
efecto de los estilos de iniciacion en el tiempo de respuesta ajustado. Cada punto
ilustra un dato por cada individuo.

Tampoco se observa significancia estadistica del efecto fijo
tiempo de presion del botén (B = 0.41; ES = 0.4; z = 1.014; p = .31), lo
que apunta a que el tiempo que los participantes se toman para presionar
el botén en la condicién autoiniciada no modifica la probabilidad de
generar una respuesta correcta.

Por otro lado, se observa significancia estadistica de los efectos
fijos largo del ensayo (f = -0.953; ES = 0.096; z = -9.893; p < .0001) y
dificultad percibida del bloque (B = -0.975; ES = 0.31; z = -3.136; p =
.002). Esto indica que la probabilidad de generar una respuesta correcta
disminuye en 0.953 log-odds a medida crece el largo del ensayo, y en
0.975 log-odds a medida que aumenta la dificultad percibida del bloque.

Autoiniciar una tarea de memoria de corto plazo visual aumenta los
tiempos de respuesta

A continuacién, se buscdé observar los efectos de la
autoiniciacién sobre los tiempos de respuesta de la memoria de trabajo
visual (Fig. 2), para lo cual se ejecuté un modelo lineal mixto. El modelo
arroja un efecto significativo del tipo de iniciacién sobre el tiempo de
respuesta (f = -0.41; ES = 0.061; t = -6.67; p < .0001), indicando que el
tiempo de respuesta disminuye en 0.41 log-segundos cuando la secuencia
de digitos es presentada automaticamente en comparacién a cuando los
participantes la autoinician. Asimismo, se observa un efecto significativo
del tempo de presion del boton, (B = -0.477; ES = 0.054; t = -8.825; p
<.0001), lo que apunta a que los participantes disminuyen sus tiempos
de respuesta en 0.477 log-segundos a medida que toman mas tiempo
para iniciar la secuencia de digitos a través de la presiéon de la barra
espaciadora.

Por otro lado, se observa significancia estadistica de los efectos
fijos largo del ensayo (B = -0.137; ES = 0.014; t = -9.598; p < .0001) y
dificultad petcibida del bloque (f = 0.575; ES = 0.048; t = 12.1; p <
.0001). Esto indica que el tiempo de respuesta disminuye en 0.137 log-
segundos a medida que aumenta el largo del ensayo, y aumenta en 0.575
log-segundos a medida que aumenta la dificultad percibida del bloque.
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De las tareas de memoria de trabajo visual.

La tabla 1 presenta el promedio y el ES para la proporcion de
respuestas correctas y el tiempo de respuesta (en log-segundos) de la
tarea de memoria de trabajo, organizadas por condicion.

Autoiniciar una tarea de memoria de trabajo visual no modifica la
probabilidad de generar una respuesta correcta.

El GLMM arroja una tendencia no significativa del tipo de
iniciacion (B = 1.084; ES = 0.61; z = 1.775.; p = .08), indicando que la
probabilidad de responder correctamente no se ve modificada si el sujeto
autoinicia la secuencia de numeros, comparado a si la secuencia se
presenta automaticamente.

Respecto al tiempo de presion del botén, el modelo arroja un
efecto significativo (B = 1.541; ES = 0.415; z = 3.715; p = .0002),
mostrando que la probabilidad de generar una respuesta correcta
aumenta en 1.541 log-odds a medida que el sujeto espera mas tiempo
para autoiniciar la secuencia de digitos.

Ademas, se observa significancia estadistica del largo del ensayo
(B = -1.141; ES = 0.115; z = -9.959; p < .0001) y de la dificultad
petcibida del bloque (B = -0.923; ES = 0.279; z = -3.3; p = .001). Esto
apunta a que la probabilidad de generar una respuesta correcta disminuye
en 1.141 log-odds con el incremento del largo del ensayo, y disminuye en
0.923 log-odds a medida que aumenta la sensacién subjetiva de dificultad
del bloque.

Autoiniciar una tarea de memoria de trabajo visual aumenta los tiempos
de respuesta.

El modelo lineal mixto arroja un efecto con significancia
estadistica del tipo de iniciaciéon (B = -0.522; ES = 0.054; t = -9.59; p <
.0001), indicando que el tiempo de respuesta disminuye
significativamente cuando la secuencia de digitos es presentada
automaticamente.

El modelo también arroja un efecto significativo del tiempo de
presion del boton (B = -0.562; ES = 0.043; t = -13.084; p < .0001),
mostrando que el tiempo de respuesta disminuye en 0.558 log-segundos
a medida que el sujeto espera mas tiempo para autoiniciar la secuencia de
digitos.

Asimismo, se observa una significancia estadistica de los efectos
fijos largo del ensayo (B = -0.173; ES = 0.013; t = -12.854; p < .0001) y
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dificultad percibida del bloque (B = 0.648; ES = 0.034; t = 19.22; p <
.0001). Esto indica que el tiempo de respuesta disminuye en 0.173 log-
segundos a medida que los ensayos van transcurriendo, y aumenta en
0.648 log-segundos a medida que aumenta la dificultad percibida del
bloque.

Experimento 2

Se disefié el experimento 2 para determinar si el efecto del
control de la aparicion del estimulo en la memoria de corto plazo y de
trabajo es dependiente o no de la modalidad sensorial en la que se
presentan los estimulos. Para ello, los estimulos se presentaron de
manera auditiva.

Participantes

Se invité a los mismos participantes del Experimento 1 a
participar de este nuevo experimento, en un dia distinto al del primer
Experimento, aunque también hubo participantes que participaron sélo
en uno de los experimentos. El estudio se llevé a cabo con 23
estudiantes universitarios (género femenino = 16 participantes; edad
promedio = 20.52, DS = 2.59; rango de afio cursado en la universidad =
1 - 7; promedio del afio cursado en la universidad = 4.19, DS = 1.68),
que no posefan enfermedad actual o historial de enfermedad neurolégica
o sistémica. Ademas, se solicitd que poseyeran vision y audiciéon normal
o corregida. Previo al inicio del experimento, se solicité a cada estudiante
dar su consentimiento para participar en el estudio. El consentimiento
conté con la certificacion del Comité de Etica de la Investigacion de la
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile

Los instrumentos, procedimientos y andlisis de datos son
equivalentes a los del Experimento 1, salvo en la modalidad sensorial en
la que se presentaron los digitos a recordar. Si bien los participantes del
Experimento 1 y 2 fueron los mismos, se aleatorizé con qué modalidad
sensorial iniciaban, de tal manera que algunos realizaron primero el
experimento en modalidad auditiva, y otros en modalidad visual. La
secuencia de numeros era aleatoria en ambos experimentos.

Resultados de las tareas de memoria de corto plazo auditiva
La tabla 2 presenta el promedio y el ES para la proporcion de

respuestas correctas y el tiempo de respuesta (en log-segundos) para la
tarea de memoria a corto plazo, organizadas por condicion.
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Tabla 2
Estadistica Descriptiva del Experimento 2

Condicién Proporcion de Tiempo Respuesta
experimental respuestas correctas ajustado
Promedio; ES Promedio; ES

Memoria de
Corto Plazo: 0.473;0.036 6.695; 0.032
autoiniciada

Memoria de
Corto  Plazo:
presentacion
automatica

0.476; 0.036 6.532; 0.028

Memoria de
Trabajo: 0.309; 0.033 6.99; 0.043

autoiniciada

Memortia de
Trabajo:
presentacion
automatica

0.296; 0.032 6.879; 0.05

Autoiniciar una tarea de memoria de corto plazo auditiva aumenta la
probabilidad de generar una respuesta correcta.

El GLMM arroja un efecto fijo significativo del tipo de
iniciacion (B = 1.479; ES = 0.715; z = 2.069; p = .04), indicando que la
probabilidad de realizar una respuesta correcta en una tarea de memoria
de corto plazo visual aumenta 1.479 log-odds cuando el sujeto autoinicia
la secuencia de numeros, comparado a cuando la secuencia se presenta
automaticamente.

En cuanto a las covariables, se observa un efecto
estadisticamente significativo del tiempo de presién del botéon (B =
1.382; ES = 0.483; z = 2.86; p = .004), lo que indica que la probabilidad
de responder correctamente aumenta en 1.382 log-odds a medida que los
participantes se toman mas tiempo para iniciar la secuencia de digitos en
la condicién autoiniciada.

Adicionalmente, se observa significancia estadistica de los
efectos fijos largo del ensayo (B = -1.044; ES = 0.122; z = -8.576; p <
.0001) y dificultad percibida del bloque (f = -1.4; ES = 0.351; z = -3.996;
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p < .0001). Esto indica que la probabilidad de generar una respuesta
correcta disminuye en 1.044 log-odds a medida aumenta el largo del
ensayo, v en 1.4 log-odds a medida que aumenta la dificultad percibida
del bloque.

Figura 3
Efectos de los estilos de iniciacién en el desempeno del Experimento 2
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Nota. Paneles superiores: Efecto de los estilos de iniciacion en la tarea de
memoria de corto plazo. Paneles inferiores: Efecto de los estilos de iniciacién en
la tarea de memoria de trabajo. Paneles izquierdos: El griafico muestra el
intervalo de confianza (lineas y bigotes) de la proporcion de respuestas
correctas. Los paneles derechos son similares a los izquierdos, pero para el
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efecto de los estilos de iniciacion en el tiempo de respuesta ajustado. Cada punto
ilustra un dato por cada individuo.

Autoiniciar una tarea de memoria de corto plazo auditiva aumenta los
tiempos de respuesta.

El modelo lineal mixto arroja un efecto estadisticamente
significativo del tipo de iniciacion (f = -0.336; ES = 0.062; t = -5.433; p
< .0001), indicando que el tiempo de respuesta disminuye 0.336 log-
segundos cuando la secuencia de digitos es presentada automaticamente,
en comparacion a cuando esta es autoiniciada.

También se observa un efecto significativo del tiempo de
presion del botén (B = -0.375; ES =0.053; t = -7.018; p < .0001), lo que
apunta a que los participantes disminuyen sus tiempos de respuesta en
0.375 log-segundos a medida que toman mds tiempo para iniciar la
secuencia de digitos al presionar un boton.

Por otro lado, se observa significancia estadistica de los efectos
fijos largo del ensayo (B = -0.134 + 0.015; ¢ = -9.146; p < .0001) y
dificultad percibida del bloque (B = 0.586 * 0.043; t = 13.492; p <
.0001). Esto indica que el tiempo de respuesta disminuye en 0.134 log-
segundos a medida que el largo del ensayo incrementa, y aumenta en
0.586 log-segundos a medida que aumenta la dificultad percibida del
bloque.

Resultados de las tareas de memoria de trabajo auditiva.

La tabla 2 presenta el promedio y el ES para la proporcion de
respuestas correctas y el tiempo de respuesta (en log-segundos) de la
tarea de memoria de trabajo auditiva, organizadas por condicion.

Autoiniciar una tarea de memoria de trabajo auditiva no afecta la
probabilidad de generar una respuesta correcta.

El GLMM arroja una tendencia no significativa del tipo de
iniciacién (B = 1.179; ES = 0.651; z = 1.813; p = .07), indicando que la
probabilidad de realizar una respuesta correcta en una tarea de memoria
de corto plazo auditiva no se ve afectada significativamente por el tipo de
iniciacién de la secuencia de numeros.

En cuanto al tiempo de presion del botdn, el modelo arroja un
efecto significativo (B = 1.313; ES = 0.469; z = 2.8; p = .005),
mostrando que la probabilidad de generar una respuesta correcta
aumenta en 1.313 log-odds a medida que el sujeto espera mas tiempo
para autoiniciar la secuencia de digitos.
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Ademas, se observa significancia estadistica de los efectos fijos largo del
ensayo (B = -1.197; ES = 0.138; z = -8.702; p < .0001) y dificultad
petcibida del bloque (B = -1.144; ES = 0.311; z = -3.683; p = .0002).
Hsto indica que la probabilidad de generar una respuesta correcta
disminuye en 1.197 log-odds a medida que el ensayo se hace mas largo, y
en 1.144 log-odds a medida que aumenta la dificultad percibida del
bloque.

Autoiniciar una tarea de memoria de trabajo auditiva aumenta los
tiempos de respuesta.

El modelo lineal mixto arroja un efecto significativo del tipo de
iniciacion (B = -0.625; ES = 0.075; t = -8.556; p < .0001), indicando que
el tiempo de respuesta disminuye 0.625 log-segundos si la secuencia de
digitos es presentada automaticamente, en comparaciéon a cuando es
autoiniciada (Fig. 3).

El modelo también muestra un efecto significativo del tiempo de
presion del botén (B = -0.752; ES = 0.066; t = -11.47; p < .0001),
mostrando que el tiempo de respuesta disminuye en 0.752 log-segundos
a medida que el sujeto espera mds tiempo para autoiniciar la secuencia de
digitos.

Ademas, se observa una significancia estadistica de los efectos
fijos largo de ensayo (B = -0.218; ES = 0.019; t = -11.084; p < .0001) y
dificultad percibida del bloque (B = 0.77; ES = 0.043; t = 18.026; p <
.0001). Esto indica que el tiempo de respuesta disminuye en 0.218 log-
segundos a medida que aumenta el largo del ensayo, y aumenta en 0.77
log-segundos a medida que aumenta la dificultad percibida del bloque.

5. Discusion experimentos 1y 2

Los experimentos 1 y 2 tuvieron por objetivo replicar los efectos
de la auto-iniciacién en la memoria de corto plazo observador en
estudios previos, y determinar si estos efectos se generalizan a la
memoria de trabajo. Adicionalmente, se buscé precisar si este efecto es
dependiente o no de la modalidad sensorial en la que se presentan los
estimulos, a través de la presentacion visual (experimento 1) y auditiva
(experimento 2).

5.1 Efectos en el desempefio.
Los resultados de ambos experimentos muestran que la

autoiniciacion modifica tanto la memoria de corto plazo como la
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memoria de trabajo. Especificamente, la autoiniciacién aument6
significativamente los tiempos de respuesta en los dos tipos de memotia
y en las dos modalidades sensoriales estudiadas. Estos mayores tiempos
de respuesta pueden interpretarse como indicativos de mayor dificultad
(Pashler, 1994) o de menor eficiencia del proceso cognitivo observado
(Unsworth & Engle, 2007; Redick & Lindsey, 2013). Esta perspectiva es
concordante en los resultados obtenidos en las variables que miden
dificultad, tanto objetiva (medidos a través del largo del ensayo) como
subjetiva (medido a través de la dificultad percibida del bloque). Asi, a
mayor dificultad, sea objetiva o subjetiva, se observan mayores tiempos
de respuesta. Sin embargo, el aumento del tiempo de respuesta en las
condiciones autoiniciadas no es concomitante con una disminucién en la
proporcién de respuestas correctas. Por el contrario, la probabilidad de
generar una respuesta correcta aumenta cuando los sujetos autoinician la
secuencia de numeros, aunque Unicamente en la tarea de memoria de
corto plazo y en la modalidad auditiva. De acuerdo a esto, el aumento del
tiempo de respuesta en las condiciones autoiniciadas puede estar
reflejando un procesamiento cognitivo adicional, que no se lleva a cabo
en las condiciones de presentacion automatica del estimulo. Este
procesamiento podtia tener relacién con el control motor que se debe
ejercer cuando se autoinicia una tarea, lo cual debe ser medido en
investigaciones futuras mediante marcadores electrofisiolégicos de
actividad neuronal relacionada al control motor.

El aumento en la probabilidad de generar una respuesta correcta
cuando los sujetos autoinician la secuencia de digitos en la tarea de
memoria de corto plazo auditiva sugiere que la autoiniciacién facilita la
codificacién y el almacenamiento de la informacién auditiva,
posiblemente debido a un mayor control temporal sobre la presentacién
de los estimulos, lo cual se alinea con la teorfa de que la predictibilidad
temporal reduce la incertidumbre y mejora el procesamiento de la
informacién (Arnal & Giraud, 2012). Estudios previos sugieren que la
autoiniciaciéon podria generar un efecto de preparacion en el sistema
nervioso central (Loyola-Navarro et al., 2022). Si bien en este estudio no
se midi6 variables electrofisiologicas, se podria especular que un efecto
similar podria estar ocurriendo aqui.

Sin embargo, cabe destacar que los resultados de la presente
investigacion no replican totalmente lo reportado en la literatura, ya que
en el presente estudio no se observan efectos en la proporcién de
respuestas correctas en la modalidad visual.
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5.2 Efecto del tiempo de presion del boton

Por otro lado, cabe destacar el efecto del tiempo de presion del
botén en ambos tipos de memoria y en ambas modalidades sensoriales.
Esta variable mide el tiempo que los sujetos esperan para presionar la
barra espaciadora que gatillara la presentacion de los digitos (ver Fig. 1, B
y D). Este tiempo podria interpretarse como un tiempo de preparacién
por parte de los participantes, de tal manera que podria reflejar la espera
del momento mas idéneo para iniciar la tarea (Makeig et al., 2002;
Drewes & VanRullen, 2011; Landau & Fries, 2012; Huang, Chen y Luo,
2015; Landau & Fries, 2012; SanMiguel et al., 2013). Este procesamiento
preparatorio, manifestado como expectativa, preparacion mental o
redireccion activa de la atencién, se asocia con el aumento en la
velocidad y la eficiencia de la identificacién perceptual (Mathewson et al.,
2010; Rohenkohl et al, 2012; de Lange, Heilbron & Kok, 2018).
Considerando este aspecto, el tiempo que los sujetos emplean para
autoiniciar la tarea podria interpretarse como tiempo de preparacién. De
ser asi, el tiempo para autoiniciar la tarea deberia correlacionarse con una
mejora en el rendimiento. En nuestro estudio, controlar este tiempo tuvo
un efecto consistente de mejora en el rendimiento tanto en las tareas de
memoria de corto plazo como en las tareas de memoria de trabajo. Esto
se observa especificamente en un aumento de la probabilidad de generar
una respuesta correcta y una disminucion del tiempo de respuesta, lo que
puede ser interpretado como una respuesta mas eficiente.

6. Experimento 3

Se realiz6 el experimento 3 para determinar si los efectos de
auto-iniciacion sobre la memoria de trabajo (MT) observados
previamente tienen contribuciones independientes del control motor y la
prediccién temporal. Para probar esta hipotesis, se ejecutd una version
modificada de la subprueba Span de Digitos Inversos del WAIS-R.

6. Métodos
6.1. Participantes

El estudio se llev6 a cabo con 33 estudiantes universitarios (edad
promedio = 20.86, DS = 1.55) que no posefan enfermedad actual o
historial de enfermedad neuroldgica o sistémica. Ademas, se solicité que
poseyeran visiéon y audicion normal o corregida. Antes de iniciar el
experimento, se solicité a cada estudiante dar su consentimiento
informado para participar en el estudio, el cual conté con la certificacion
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del Comité de Ftica de la Investigacion de la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad de Chile. Los participantes recibieron USD $3
de compensacion.

6.2 Instrumentos y recoleccién de datos

El experimento 3 utilizé6 un disefio factorial 2x2 de medidas
repetidas para medir los efectos del control motor y la prediccion
temporal (Fig. 4). El factor “control motor” consté de dos niveles:
“auto-iniciacion” y “presentacion automatica” del estimulo, en el cual se
manipul6 la manera en que la secuencia de digitos inicia. Mientras que en
el nivel auto-iniciacién los participantes presionaron un botén para que
la secuencia iniciara, en el nivel presentacion automatica, la secuencia de
digitos  inici6 automaticamente controlada por el  software
computacional. Por otro lado, el factor “prediccién temporal” estaba
conformado por los niveles “predecible” e “impredecible”, en el que se
manipulé el tiempo que los participantes debian esperar para que iniciara
la secuencia de digitos. En el nivel predecible, la secuencia de digitos
apareci6é exactamente 0.550 segundos después de una clave visual (si la
presentacién era automatica) o de que los participantes hubiesen
presionado el botén (si la presentacién era autoiniciada). En el nivel
impredecible, los digitos podian aparecer en un rango de tiempo que
podia ser 0.15, 0.35, 0.55, 0.75 o 0.95 segundos. La combinacién de
ambos factores dio origen a 4 condiciones experimentales: autoiniciada
predecible, autoiniciada  impredecible, automatica-predecible 'y
automatica impredecible. Cada condicién conformé un bloque del
experimento.

Se crearon 4 listas experimentales de 24 secuencias de digitos
cada una. El largo de las secuencias fue de 2 a 9 digitos. Cada secuencia
se construyé utilizando numeros no repetidos. Asimismo, se cuidé que
no se produjeran secuencias de nimeros pares consecutivos (2, 4, 6) o
impares consecutivos (3, 5, 7) para evitar la generaciéon de secuencias
potencialmente mas faciles. También se comprobd que cada digito
apareciese dentro de la lista un nimero equivalente de veces, de tal
manera que no hubiese un digito mas frecuente o infrecuente que otro
dentro de cada lista. Cada largo de secuencia fue presentado tres veces,
dando un total de 24 secuencias por lista.

Las listas experimentales se asignaron a cada bloque usando un
disefio de cuadrado latino. Como resultado, a cada sujeto se le asign6 una
de cuatro posibles combinaciones entre lista y bloque, asegurando que
todas las secuencias fueran presentadas en cada condicién experimental
entre los participantes.
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Los estimulos consistieron en digitos en color negro,
presentados uno a la vez por un segundo al centro de la pantalla.
Durante la presentacion de los estimulos, el color de fondo fue siempre
gtis (127/127/127 RGB) para prevenir cambios en la luminosidad. Los
experimentos fueron disefiados en Psychopy Builder v2022.2.4 (Pierce,
2007) de Open Science Tools Ltd. y fueron ejecutados usando la misma
version del programa ejecutor: Psychopy Runner. Los estimulos fueron
presentados en una pantalla plana LED LG GAMING IPS de 27-
pulgadas y de 1920x1080 pixeles de resolucion, con una tasa de refresco
de 165 Hz.

El experimento fue tomado en el laboratorio del Centro de
Investigaciéon Avanzada en Educacion (CIAE). El laboratorio consta de
4 cabinas separadas, las que poseen un computador y una pantalla.
Gracias a esto, hubo ocasiones en las que se realizé el experimento a
varios participantes en paralelo. El experimentador se mantuvo fuera de
las cabinas durante todo el procedimiento, para proporcionar asistencia
en caso de que los participantes asi lo hubiesen requerido. Las cabinas
conductuales no contaron con aislacién ni amortiguaciéon del ruido. Si
bien el experimentado solicité mantener el mayor silencio posible a las
personas que trabajaron, deambularon o asistieron a clases en las
cercanfas de las cabinas, hubo ocasiones en las que la presencia de ruido
era inevitable.

6.3 Procedimiento.

El procedimiento inicié6 con el proceso de consentimiento
informado de cada participante. A continuacién, se le explicé el
proposito general del estudio y se le dio las instrucciones generales en
voz alta. Se le instruy6 para que recordaran las secuencias de digitos en el
orden inverso al que se les fue presentado. Ademas, se le dio dos
ejemplos en voz alta para comprobar su comprension. Adicionalmente,
al inicio del experimento computacional, el software le entregd las
instrucciones generales en la pantalla. Antes de ello, se le pidi6 a cada
estudiante rellenar una ficha digital sobre datos generales de salud.

Al inicio de cada bloque, los participantes tuvieron la posibilidad
de practicar dos veces, con secuencias de largo 2. Luego, cada ensayo
comenzd con una clave visuo-auditiva, consistente en un punto central
de color negro y un sonido, ambos de duraciéon 0.5 segundos. Luego, una
cruz de fijacion se presentd en el centro de la pantalla. La duracién de
esta cruz de fijacién varié de acuerdo a la condicion de la tarea (ver el
siguiente  parrafo). lLa secuencia de digitos fue presentada
secuencialmente, y cada nimero tuvo una duracién de 1 segundo. Luego
de la presentacién de la secuencia, se les pidié a los participantes escribir
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los nimeros en el orden inverso al presentado usando el teclado del
computador, y presionar la tecla “enfer” para enviar su respuesta y asi
terminar el ensayo.

En las condiciones autoiniciadas (predecible e impredecible), los
participantes debfan presionar la barra espaciadora durante la
presentacion de la cruz de fijacion. Esto daba inicio a la presentacion de
la secuencia de digitos. El primer digito de la secuencia aparecfa 0.55
segundos después de presionar la barra en el caso de la condicion
autoiniciada predecible, y en un rango entre 0.15 y 0.95 segundos en la
condiciéon autoiniciada impredecible. Especificamente, los tiempos
posibles en este rango fueron 0.15, 0.35, 0.55, 0.75 o 0.95 segundos. En
la condicion de presentacion automatica predecible, la cruz de fijacién
duraba 0.55 ms, luego de lo cual aparecia el primer digito de la secuencia.
Finalmente, en la condicién de presentacién automatica impredecible, la
cruz de fijacién podia durar entre 0.15 y 0.95 ms. Cabe destacar que,
desde la aparicion del primer digito en adelante, las cuatro condiciones
fueron totalmente equivalentes. Al finalizar un bloque, se les pregunt6 a
los participantes cuan dificil, en general, encontraron el bloque. Para ello
se utilizé una escala Likert del 1 al 5, siendo 1 "muy facil; 2 "facil”; 3
"neutral"; 4 "dificil" y 5 "muy dificil".

6.4 Analisis de los datos

Se considerd las variables dependientes proporcion de respuestas
correctas y tiempo de respuesta medio. La proporcion de respuestas
correctas corresponde al numero de ensayos correctos dividido en el
nimero total de ensayos, teniendo asi un rango de valores de 0 a 1. El
tiempo de respuesta correspondio al tiempo que transcurrié entre que se
les solicita escribir la secuencia de numeros, y la presiéon de la tecla
“enter” para hacer el envio de la respuesta. Este se ecualizo entre los
distintos largos de secuencias al dividirlo por el nimero de teclas
presionadas. Luego, estos tiempos fueron transformados a escala
logaritmica para normalizar su distribuciéon. Sélo los tiempos de
respuestas de los ensayos respondidos correctamente fueron analizados
en esta variable.

Previo al analisis de datos, se comprobé que los sujetos hubiesen
completado los 4 bloques del experimento. Luego se ejecutd un analisis
inferencial usando una aproximacion de regresion mdultiple con efectos
mixtos. Para ello, se utilizé los paquetes de RStudio Ime4 (Bates et al.,
2015) y ImerTest (Kuznetsova, Brockhoff & Christensen, 2017).
Hscogimos este método de analisis ya que las regresiones con efectos
mixtos permiten acomodar la variabilidad aleatoria que tiene cada
participante.
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El analisis inferencial consistié especificamente en usar un
modelo lineal mixto generalizado de la familia binomial para la
proporcién de respuestas correctas. Los efectos fijos del modelo fueron:
control motor (autoiniciada o presentacién automatica), prediccién
temporal (predecible e impredecible), tiempo de presién del botodn, y
largo del ensayo. El tiempo de presién del botén corresponde al tiempo
que transcurre entre que aparece la primera cruz de fijacién y el
participante presiona el botén para iniciar la presentacion de la secuencia
de digitos. Este tiempo es totalmente controlado por el participante. Ya
que este tiempo es una variable sélo de la condicién autoiniciada, en la
condicién de presentacién automdtica se fij6 en 0. El largo de ensayo
corresponde a la variable numérica que indica cual es el largo de la
secuencia numérica presentada, entre 2 y 9 digitos.

Finalmente, el analisis inferencial para el tiempo de respuesta
ajustado correspondié a un modelo lineal mixto, cuyos efectos fijos
fueron también control motor, prediccion temporal, tiempo de presion
del botén y largo del ensayo.

05508 Respuesta
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Fig. 4: Esquema del experimento 3. Se muestra un cjemplo del
experimento 3, con una secuencia de digitos de largo 3. Los participantes
deben recordar los digitos y escribitlos en el orden inverso al presentado.
A. Condicién de presentacion automatica predecible: la secuencia inicia
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automaticamente 0.55 segundos después de la aparicién de la cruz de
fijacién inicial. B. Condicion autoiniciada predecible: la secuencia de
digitos inicia 0.55 segundos después de que el sujeto ha presionado la
barra espaciadora. C. Condicion de presentacién automatica
impredecible: la secuencia inicia automaticamente en un rango de tiempo
entre 0.15 y 0.95 después de la aparicion de la cruz de fijacion inicial. D.
Condiciéon autoiniciada impredecible: la secuencia de digitos inicia
después de que el sujeto ha presionado la barra espaciadora, en un rango
pseudoaleatorio de tiempo. El icono de la mano representa el tiempo que
el participante toma para presionar la barra espaciadora y gatillar la
secuencia.

7. Resultados experimento 3
7.1 El control motor y la prediccién temporal no modifican la
probabilidad de generar una respuesta correcta en una tarea de memoria

de trabajo visual.

Tabla 3. Estadistica Descriptiva experimento 3

Condicion Proporcion  de | Tiempo de Respuesta

experimental respuestas ajustado
cotrectas Promedio; ES
Promedio; ES

Autoiniciada 0.563; 0.017 0.309; 0.023

predecible

Autoiniciada 0.532; 0.018 0.321; 0.021

impredecible

Presentacién 0.518; 0.017 0.344; 0.023

automatica

predecible

Presentacion 0.557; 0.018 0.289; 0.021

automatica

impredecible
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Para investigar el impacto del control motor y la prediccion
temporal en el desempefio de la memoria de trabajo visual, se llevé a
cabo una tarea de Span de Digitos Inversos (Fig. 6). La tabla 3 presenta
el promedio y el ES para la proporciéon de respuestas correctas y el
tiempo de respuesta ajustado (en log-segundos), organizadas por
condicién.

El GLMM muestra la ausencia de un efecto estadisticamente
significativo en los factores control motor (B = -0.028; ES = 0.091; z = -
0.307; p = .76), prediccién temporal (B = 0.024; ES = 0.081; z = 0.295;
p = .77) y en su interaccién (B = 0.179; ES = 0.152; z = 1.174; p = .24).
Estos resultados indican que la probabilidad de realizar una respuesta
correcta no se ve modificada significativamente por el grado de control
motor que el sujeto tenga sobre la aparicién de la informacién relevante,
ni por el grado de prediccién sobre el tiempo en que la informacion
relevante aparecera.

Tampoco hay un efecto estadisticamente significativo del tiempo
de presion del boton (B = 0.006; ES = 0.021; z = 0.274; p = .78). Sin
embargo, si se obsetva un efecto del largo de la secuencia (f = -1.152;
ES = 0.057; z = -20.131; p < .0001). Esto indica que, a medida que la
secuencia va haciéndose mas larga (y mds dificil), la probabilidad de
generar una respuesta correcta disminuye en 1.152 log-odds.
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Fig. 5 Efecto del control motor y la predicciéon temporal en el
desempefio de la tarea de memoria de trabajo visual.

Panel izquierdo: Efecto de las condiciones experimentales en la
proporciéon de respuestas correctas. Bl grafico muestra el intervalo de
confianza (lineas y bigotes) de la proporcién de respuestas correctas en la
tarea de Digitos Inversos. Panel derecho: Como el izquierdo, pero para el
efecto sobre el tiempo de respuesta ajustado.

5.1 El control motor y la prediccién temporal no modifican el tiempo de
respuesta en una tarea de memoria de trabajo visual.

El modelo lineal mixto arroja la ausencia de efectos
estadisticamente significativos en los factores control motor (B =
5.115x104 ES = 0.018; t = 0.029; p = .97) y prediccién temporal (f = -
0.023; ES = 0.017; t = -1.366; p = .18), y en la interaccién entre ambos
factores (B = -0.015; ES = 0.019; t = -0.821; p = .42).

No se observa efecto estadisticamente significativo del tiempo
de presion del botén (B = 0.0033; ES = 0.0058; t = 0.573; p = .57). Sin
embargo, si se observa un efecto del largo del ensayo (f = 0.048; ES =
0.006; t = 8.158; p < .0001).

8. Experimento 4

Debido a que en los experimentos 1 y 2 se comprobé que los
efectos sobre la memoria de trabajo podian diferir segun la modalidad en
la que se presenta el estimulo, se disefié6 el experimento 4. Este
experimento tiene el fin de determinar si los efectos de auto-iniciacién
sobre la MT en la modalidad auditiva observados en el experimento 2 se
pueden explicar por contribuciones independientes del control motor y
la prediccion temporal. Para probar esta hipotesis, se realizo una version
modificada de la subprueba Span de Digitos Inversos del WAIS-R en la
modalidad auditiva.

8.1 Métodos
8.1.1 Participantes

El estudio se llevd a cabo con un grupo de 32 estudiantes
universitarios (edad promedio = 20.62, DS = 1.63), que no posefan
enfermedad actual o historial de enfermedad neuroldgica o sistémica.

Ademis, se solicitd que poseyeran vision y audicién normal o corregida.
Antes de iniciar el experimento, se solicité a cada estudiante su
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consentimiento informado certificado por el Comité de Ftica de la
Investigacién de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de
Chile. Los participantes recibieron USD $3 de compensacion.

Los instrumentos, procedimientos, y andlisis de datos son
similares a los realizados en el experimento 3, salvo que en la tarea
experimental los digitos se presentan de manera auditiva mientras en la
pantalla se presenta una una cruz de fijacion.

8.2 Resultados experimento 4

Para investigar el impacto del control motor y la prediccién
temporal en el desempefio de la memoria de trabajo auditiva, se llevo a
cabo una tarea de Span de Digitos Inversos. La tabla 6 presenta el
promedio y el ES para la proporciéon de respuestas correctas y el tiempo
de respuesta ajustado (en log-segundos), organizadas por condicién.

Tabla 4. Estadistica Descriptiva experimento 4

Condiciéon Proporcion de | Tiempo de Respuesta

experimental | respuestas correctas ajustado
Promedio; ES Promedio; ES

Autoiniciada | 0.493; 0.018 0.195; 0.025

predecible

Autoiniciada | 0.51; 0.018 0.253; 0.024

impredecible

Presentaciéon | 0.499; 0.018 0.162; 0.026

automatica

predecible

Presentaciéon | 0.512; 0.018 0.173; 0.024

automatica

impredecible
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8.2.1 El control motor y la prediccion temporal no modifican la
¥ p p

probabilidad de generar una respuesta correcta en una tarea de memoria

de trabajo auditiva.

El modelo muestra la ausencia de efectos estadisticamente
significativos en los factores control motor (f = -0.0018; ES = 0.087; z
= -0.02; p = .98), prediccién temporal (B = 0.078; ES = 0.084; z =
0.919; p = .36) y en su interaccién (B = -0.012; ES = 0.078; z = -0.155; p
= .88). Estos resultados indican que la probabilidad de realizar una
respuesta correcta no se ve modificada significativamente por el grado de
control motor que el sujeto tenga sobre la aparicién de la informacién
relevante, ni por el grado de prediccion sobre el tiempo en que la
informacién  relevante  aparecerd. Tampoco hay un efecto
estadisticamente significativo del tiempo de presion del botén (B = -
0.016; ES = 0.036; z = -0.439; p = .60), indicando que la probabilidad de
realizar una respuesta correcta no se modifica con el tiempo que los
participantes esperan para presionar el botén en las condiciones
autoiniciadas. Sin embargo, si se observa un efecto del largo de la
secuencia (B = -1.153; ES = 0.055; z = -21.082; p < .0001). Esto indica
que, a medida que la secuencia va haciéndose mas larga, la probabilidad
de generar una respuesta correcta disminuye en 1.153 log-odds.
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Fig. 6 Efecto de las condiciones experimentales en el desempefio
de la tarea de memoria de trabajo auditiva. Panel izquierdo: Efecto
de las condiciones experimentales en la proporcién de respuestas
correctas. El grafico muestra el intervalo de confianza (lineas y bigotes)
de la proporcién de respuestas correctas en la tarea de Digitos Inversos.
Panel derecho: Como el izquierdo, pero pata el efecto sobre el tiempo de
respuesta ajustado.

8.2.2 El control motor y la predicciéon temporal no modifican el tiempo
de respuesta en una tarea de memoria de trabajo auditiva.

El modelo lineal mixto arroja la ausencia de efectos
estadisticamente significativos en los factores control motor (f = -
2.366x109%, ES = 0.027; t = -0.881; p = .38) y prediccion temporal (f =
0.016; ES = 0.016; t = 0.992; p = .33), y en la interaccién entre ambos
factores (B = -8.77x10-%; ES = 0.022; t = -0.396; p = .70). No se obsetva
un efecto estadisticamente significativo del tiempo de presién del botén
(B = 0.007; ES = 0.009; t = 0.753; p = .45). Sin embargo, si se observa
un efecto del largo del ensayo (B = 0.048; ES = 0.009; t = 5.563; p <
.0001).

9. Discusién experimentos 3 y 4

Los experimentos 3 y 4 tuvieron por objetivo determinar el tipo
de contribucién que el control motor (el hecho de ejecutar un acto
motor) y la prediccién temporal (predecir cuando aparecera el estimulo)
tienen en el efecto del control de la aparicién del estimulo observada en
estudios previos (Lange, 2011; Loyola-Navarro et al., 2022) y en los
resultados del experimento 1y 2 del presente estudio.

Los experimentos 3 y 4 no replican el efecto de autoiniciacion en
la memoria de trabajo visual y auditiva observado en los experimentos 1
y 2, respectivamente. Especificamente, en este nuevo diseflo
experimental, no se observa el efecto de aumento en el tiempo de
respuesta asociado a la autoiniciacién encontrada en los experimentos 1y
2. En este contexto, la ausencia de dicho efecto cuando se adiciona la
variable de predicciéon temporal podria apuntar a que procesar esta
variable supone un proceso cognitivo adicional durante toda la tarea. De
este modo, es posible que con el nimero de ensayos utilizados (24
ensayos) el sistema nervioso no alcanza a realizar un modelo interno del
tiempo en que los estimulos apareceran. La literatura muestra que el
numero de ensayos requeridos para que el cerebro genere una prediccion
interna sobre el tiempo vatfa segun la complejidad y el tipo de tarea
(Matthews & Meck, 2016; Buonomano et al., 2023;; Schongaut et al.,
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2023). Sin embargo, es poco probable que la cantidad de ensayos por si
sola sea la razon por la que no se observan los efectos, ya que en tal caso
éstos tampoco debiesen haberse observado en los experimentos 1 y 2,
que contaban con menos ensayos (16). Aun si esta interpretacién es
posible, cabe destacar el hecho de que no se logren replicar las
diferencias observadas en los experimentos 1 y 2 en las condiciones
autoiniciada predecible y automatica predecible. Este resultado es
inesperado, debido a que dichas condiciones experimentales son
equivalentes a las condiciones autoiniciada y automatica de los
experimentos 1y 2.

Sin embargo, cabe destacar que los métodos de los experimentos
1y 2 difieren en varios aspectos metodolégicos con los experimentos 3 y
4. Por ejemplo, en los experimentos 1 y 2 el software computacional
escogi6 aleatoriamente qué digito serfa presentado, cuidando tnicamente
que el digito actual no fuese el mismo que el digito inmediatamente
anterior, por lo que los digitos podian aparecer en mas de una ocasion en
la misma secuencia, sélo que no inmediatamente juntos (e.g. 001 no era
posible, pero 010 si). Por otro lado, los experimento 3 y 4 utilizaron listas
pre-establecidas  por el experimentados, cuidando una serie de
pardmetros como que en las secuencias nunca apareciese un nimero
repetido, que no se generasen secuencias potencialmente mds faciles y la
frecuencia de aparicién de cada digito dentro de cada lista (ver materiales
y métodos). Hasta el alcance de la revisiéon de este articulo, no se
encontré literatura previa que comparase el desempeflo cognitivo
(perceptual, atencional o de memoria de corto plazo y de trabajo) al
presentar serie de nimeros aleatorios versus pre-disefiados.

Otro aspecto de disparidad entre los primeros y los dltimos dos
experimentos es que los primeros fueron realizados de manera remota,
con los estudiantes en su hogar, lo que podria haber influido en su nivel
de estrés. Algunos estudios sugieren que la modalidad remota jugaria un
rol en la reduccién del estrés autopercibido y medido fisiolégicamente a
través de la frecuencia cardiaca automedida (Fish y Gu Kang, 2014; Alta
letal., 2022). Esto puede tener varias interpretaciones. Por un lado, se ha
reportado ampliamente que niveles moderados de estrés pueden ser
beneficiosos para el desempefio, ya que aumenta el estado de alerta
(Yerkes y Dodson, 1908; Beerendonk et al., 2024). Esto indicarfa que la
falta de efecto de la autoiniciaciéon en los tiempos de reaccién de los
experimentos 2 y 3 podrian explicarse porque su desempefio mejora si la
ejecucion remota del experimento implica una disminucion del estado de
alerta.

Por otro lado, los experimentos 1 y 2 no contaron con el
incentivo monetario que si existié en los experimentos 3 y 4. Este punto
es relevante, ya que se ha mostrado consistentemente que incentivos
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monetarios mejoran el desempefio (e.g. Jenkins et al., 1998; Kim et al,,
2022), por lo que los participantes podrian haber estado mas motivados
para responder con mayor eficiencia en todas las condiciones de los
experimentos 3 y 4.

Otra fuente de diferencia es que los primeros dos experimentos
se ejecutaron virtualmente, mientras los experimentos 3 y 4 se ejecutaron
presencialmente. Diversas investigaciones convergen en reportar una alta
correlacién en el desempefio de pruebas cognitivas computarizadas
(incluyendo las tareas de Span de Digitos) administradas en el laboratorio
versus virtualmente (Silverstein et al., 2007; Germine et. Al, 2012;
Cromer et al. 2015; Hansen et al., 2015; Assmann et al., 2016; Feenstra et
al., 2017). Sin embargo, estos resultados deben tomarse con precaucion
en el presente estudio, ya que el Unico estudio que contrasta tiempos de
respuesta (y no sélo puntaje) muestra que éstos son mas lentos en las
evaluaciones virtuales (Backx et al., 2020). Aun asi, esta diferencia sélo
harfa esperable encontrar tiempos de respuesta mayores en los
experimentos 1 y 2 en contraste con los experimentos 3 y 4, pero no
explicarfa la diferencia en la significancia del efecto de autoiniciacion
observado entre ellos.

Finalmente, el nivel de semejanza a situaciones de enseflanza-
aprendizaje en el mundo real también difiere potencialmente entre los
dos primeros experimentos y los ultimos dos. Es posible que los
primeros experimentos se asemejen mas a una condicién de enseflanza-
aprendizaje virtual, en donde la presencia virtual del experimentador
podtia ser equivalente a la presencia virtual del docente. En contraste, en
el segundo experimento, si bien el experimentador se encontraba cercano
al lugar de ejecucién del experimento, el contexto se aleja de las
situaciones de enseflanza-aprendizaje presencial tipica.

10. Aportes y Limitaciones del estudio

El presente estudio proporciona evidencia sobre cémo el control
de la aparicion de estimulos (autoiniciacién) puede mejorar la memoria a
corto plazo auditiva, lo cual podtia tener aplicaciones significativas en
contextos educativos, ya que es ampliamente aceptado que la memoria
de corto plazo y de trabajo son cruciales para el aprendizaje de aspectos
lingtifsticos y matematicos (Baddeley y Hitch, 1974; Bull et al., 2008).
Hstos hallazgos sugieren que permitir a los estudiantes controlar ciertos
aspectos de su aprendizaje, como el inicio de estimulos, podria optimizar
el procesamiento de la informacion y facilitar la retencién en la memoria
de corto plazo. Ademas, al observar mejoras en tareas de memoria
auditiva, este estudio destaca la importancia de considerar modalidades
sensoriales diversas en el disefio de materiales de ensefianza.
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Por otro lado, el estudio presenta algunas limitaciones que
restringen la generalizacién de los resultados. Primero, el estudio se
realizé en un contexto que difiere de entornos educativos presenciales, lo
que limita la aplicabilidad directa de los resultados en aulas u otros
ambientes naturales de aprendizaje. Esto es relevante, ya que la evidencia
indica que el desempefio se modifica con las interacciones sociales
(Shamay-Tsoory y Mendelsohn, 2019). En segundo lugar, el estudio se
centré en estimulos visuales y auditivos, y no consideré otras
modalidades sensoriales, como la tictil o haptica, que podrian también
jugar un rol relevante en la memoria de trabajo. Ademds, el impacto
diferencial del control motor y la prediccién temporal en la cognicion
sugiere que estos mecanismos interactian de manera compleja y podrian
no actuar de forma sinérgica en todos los contextos, lo cual podria
limitar la efectividad de la autoiniciacién en otras tareas cognitivas o de
aprendizaje mas complejas.

11. Conclusiones

El presente estudio muestra resultados no concluyentes respecto
a los efectos de la autoiniciacién sobre la memoria de corto plazo y de
trabajo. Mientras que autoiniciar los estimulos mejora la proporcion de
respuestas en una tarea de memoria de corto plazo auditiva, no se logr6
replicar este resultado en la tarea de memoria de corto plazo visual. Las
diferencias observadas entre modalidades sensoriales sugieren que la
eficiencia de la memoria de trabajo puede ser modulada de manera
diferente segin la modalidad de presentacién de los estimulos. Por otro
lado, se observa que la autoiniciacién aumenta el tiempo de respuesta en
ambas modalidades, tanto en la tarea de memoria de corto plazo como
de trabajo. Sin embargo, al testear la autoiniciacion en un contexto donde
se divide la contribuciéon del control motor y la prediccién temporal,
dicho efecto no se observa. Estudios futuros, que consideren marcadores
fisiolégicos de expectativa y de carga cognitiva, podrian ayudar a
dilucidar los mecanismos subyacentes que estan ocurriendo durante este
tipo de procesamiento cognitivo.
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Resumen: La formaciéon docente busca responder a las demandas
sociales y politicas emergentes tanto a nivel nacional como internacional.
En las dltimas décadas, el reconocimiento de la diversidad desde un
enfoque de derechos se ha convertido en un desafio imperativo para
quienes tienen la responsabilidad de formar a futuros docentes en el
ambito universitario. Este articulo presenta un analisis sobre la presencia
de la educacién en y para la diversidad en los documentos curriculares de
una carrera de pedagogia en educacién media de una universidad estatal
chilena. El estudio, de enfoque cualitativo-descriptivo, examina el
Modelo Educativo, el Plan de Estudios y los programas de la carrera, en
el contexto de un proceso de redisefio curricular orientado a alcanzar
coherencia con el ideario institucional y las demandas sociales y politicas
actuales. Los resultados del analisis revelan que el Modelo Educativo
incorpora significados que reconocen y respetan la diversidad, la
integralidad humana, la inclusiéon y la equidad social. En el Plan de
Estudios, la diversidad se manifiesta en las competencias a través de
significados explicitos que promueven la generacion de oportunidades de
aprendizaje y la reflexién critica. Aunque la mayorfa de los programas,
especialmente los de formacion general inicial, incluyen estos enfoques,
se observa una baja coherencia interna entre los componentes
curriculares. Se concluye que, si bien los tres documentos analizados
reflejan un enfoque inclusivo, tienden a favorecer una educaciéon para la
diversidad sobre una educacioén en diversidad.

Palabras clave: formaciéon de profesores; programas de estudios;
curriculum; diversidad cultural; educacién inclusiva

Abstract: Teacher education aims to respond to the emerging social and

political demands at both national and international levels. In recent
decades, the recognition of diversity from a rights-based approach has
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become an imperative challenge for those responsible for training future
teachers in university settings. This article presents an analysis of the
presence of education in and for diversity within the curricular
documents of a secondary education pedagogy program at a state
university in Chile. The study, which adopts a qualitative-descriptive
approach, examines the Educational Model, Study Plan, and course
syllabi within the context of a curricular redesign process aimed at
achieving coherence with the institutional ethos and current social and
political demands. The analysis reveals that the Educational Model
incorporates meanings that recognize and respect diversity, human
integrity, inclusion, and social equity. In the Study Plan, diversity is
manifested in the competencies through explicit meanings that promote
the generation of learning opportunities and critical reflection. Although
most of the programs, especially those in initial general education,
include these approaches, there is a lack of internal coherence among the
curricular components. It is concluded that, while the three analyzed
documents reflect an inclusive approach, they tend to favor education
for diversity over education in diversity.

Keywords: teacher training; study programs; resume; cultural diversity;
inclusive education

1. La formacion inicial docente en Chile, desafios en la
agenda actual

La educacién inclusiva en la Formacién Inicial Docente (FID),
es una necesidad de relevancia piblica que recoge las demandas sociales
aportando a la construccion y transformacién social bajo un enfoque de
derecho, en vias a la profundizacién de la democracia. (Organizacion de
las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
[UNESCO] 2017).

Sin embargo, hoy la mayoria de las universidades desarrollan su
quehacer de manera competitiva aspirando a ser reconocidas por su nivel
de excelencia, lo que no se condice con los indicadores de accesibilidad,
equidad e inclusién, tanto a nivel nacional como internacional (Sandoval
et al, 2019). El sistema de educaciéon superior, asi como los demas
niveles educativos, requieren de cambios culturales que permitan acortar
las brechas entre la educacion en y para la diversidad expresadas en la
formulacién de politicas y las practicas institucionales cotidianas. Esta
transformacion necesita que la sociedad en su conjunto genere un orden
social diferente, en congruencia con valores de justicia e inclusién social.
Al respecto la UNESCO, (2016) en el objetivo 4 de Educacion 2030:
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Garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje permanente para todos y todas, demanda
que la educaciéon superior asegure el acceso igualitario de hombres y
mujeres eliminando la disparidad de género y personas en situacién de
vulnerabilidad (discapacidad y pueblos indigenas). Frente a este desafio el
profesorado es una pieza clave para su éxito, lo que exige aumentar el
nimero de educadores/as con preparacion actualizada y pertinente a los
contextos sociales. De igual forma la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémico (2019) plantea que un factor preponderante
para lograr aprendizaje y avanzar en la inclusién lo constituye la figura
del educador, junto con otros factores estructurales, organizativos,
institucionales y pedagogicos, que pueden posibilitar su desarrollo.

Por otra parte, es posible afirmar que estudios internacionales
advierten la falta de investigacion sobre practicas efectivas de formacion
inicial que apunten al desarrollo de profesionales preparados para
implementar experiencias educativas inclusivas. Se plantea que existe
escasa informacion acerca de como los futuros docentes transforman sus
percepciones v quehacer para dar respuestas educativas bajo este
enfoque. Aun resulta insuficiente el conocimiento de iniciativas efectivas
para preparar a los formadores de docentes para la diversidad (European
Commission, 2017). De igual forma Gazzola (2021) refiriendo los
desafios de la educacién superior en América Latina y el Caribe describe
como una tarea pendiente la inclusion y la equidad, para lo cual se
requieren  esfuerzos mancomunados. Destaca que la misién de la
educacion superior debe considerar una formacién ciudadana sélida,
integral, inspirada en valores humanistas, respetuosa de la diversidad,
asentada en los derechos humanos y el medio ambiente. Creencias y
valores de quienes participan de este proceso, especialmente la figura del
docente universitario, cobran gran relevancia en la construccién
curricular y en las practicas formativas.

2. Antecedentes teoricos

En Chile el Ministerio de Educacién de Chile [MINEDUC]
(20172) defini6 en las Bases para la construccion de una Politica
Inclusiva en Educaciéon Superior los ejes estratégicos: inclusiéon en
relacion a la interculturalidad, discapacidad, género y diversidad sexual.
Tras un estudio destinado a sistematizar las experiencias de inclusion en
las universidades estatales (MINEDUC, 2017b), se plante6 la necesidad
de establecer politicas con respaldo institucional destinadas a coordinar y
planificar estrategias de inclusion, para lo que propone la creacién de
unidades centralizadas. De igual forma reconoce que estas casas de
estudio se encuentran en un proceso de transformacién en la mirada
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hacia la inclusion, transitando transversalmente hacia una valoracion de
la diversidad y la interculturalidad en espacios de convivencia y respeto.
Sin embargo, el interés por la inclusién no ha tenido suficiente desarrollo
a nivel curricular ya que, si bien se ha avanzado en la disponibilidad de
equipamiento, recursos materiales y didacticos, existen escasas
experiencias de adecuaciones curriculares en los procesos de ensefianza y
aprendizaje concentrandose solo en cursos y talleres de corta duracion.
Ademas se detecté ausencia de formaciéon docente e investigacion
académica en el aula; baja profundizacion en estrategias de evaluacion
para superar barreras de aprendizaje y escasas iniciativas que incluyen
procesos de formacién mas amplios a lo largo de la trayectoria formativa.
Para avanzar se propone cinco criterios generales como ejes estratégicos:

Consistencia entre el enfoque declarado a nivel institucional y la
aplicacion de las politicas e iniciativas inclusivas; Adecuacion de la
politica y/o iniciativa inclusiva al contexto institucional en que se
implementa; Adaptabilidad y pertinencia a la poblacién; Estrategia
metodoldgica orientada por criterios de inclusion; Vision estratégica en
la gestién de la politica y/o iniciativa inclusiva. (MINEDUC, 2017a,
pp- 29-30)

Para estos propositos, la FID se constituye en un escenario
relevante de aporte a la transformacién, posibilitando experiencias
pedagogicas en diversidad que se traduzcan en practicas cotidianas, desde
los formadores de formadores, inspiradas en valores y principios que
expresan el respeto a la diversidad (Guash et. Al, 2010; Dalmau et al,,
2013; Morifia et al., 2015). El profesorado necesita un cambio de
paradigma que permita la transformacién de sus practicas docentes. En
este sentido el conocimiento y uso de estrategias que valoren y
respondan a la diversidad del estudiantado es una cuestion inaplazable.
Entre los cinco aspectos nodales que plantea el MINEDUC (2021) en
los estandares pedagogicos para la educaciéon media se encuentra el
desarrollo de las capacidades docentes para ofrecer oportunidades de
aprendizaje equitativas a estudiantes diversos bajo un enfoque integral y
contextual. Esto se materializa en la planificaciéon de experiencias de
aprendizaje efectivas, inclusivas y culturalmente pertinentes y en la
creacion de un ambiente de aula inclusivo.

Un estudio realizado por San Martin, Villalobos, Mufioz y
Wyman (2017), en tres universidades chilenas, muestra la incorporacion
del enfoque inclusivo en los planes de estudio de pedagogia en educacion
basica. Sin embargo, en sus conclusiones sefialan que ain es insuficiente
dado que se sitda en asignaturas especificas, con bajos niveles de
coherencia interna y desacople entre los distintos documentos
curriculares institucionales. Por otra parte, este enfoque se expresa en el
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discurso mas que en la practica de los docentes para trabajar en
contextos diversos.

En cuanto al marco normativo el nivel de educacién superior se
hace cargo de esta necesidad legal y ética al promulgar la Ley N°
21.091/2018 (Gobierno de Chile-Ministerio de Educacién, 2018) que
reconoce el acceso a este sistema como un derecho que debe estar al
alcance de todas y todos, sustentado en la igualdad de oportunidades.
Hspecificamente en el articulo 2e, plantea como principio de inspiracién
la inclusion.

Es en este contexto que emerge la presente investigacion que
tiene como proposito: analizar la presencia de educacién en y para la
diversidad en los documentos curriculares de la carrera Pedagogia en
Historia y Geografia y determinar la coherencia entre el modelo
educativo  institucional 'y sus componentes curriculares. Hsta
investigacién forma parte de un estudio mas amplio que aborda ademas,
las representaciones de formadores de formadores en dos carreras de

pedagogia

3. La educaciéon en y para la diversidad en la FID, una
oportunidad para el cambio

Actualmente el sistema de Educacién Superior en Chile se rige
en su gran mayoria por el modelo curricular basado en competencias.
Hstas ultimas comprendidas como “un saber actuar complejo que se
apoya sobre la movilizacién y la utilizacién eficaz de una variedad de
recursos internos y externos, al interior de una familia de situaciones”
(Tardif, 2003, p.63). Cada institucién adapta este modelo acorde a su
realidad, segun la formacién de profesionales que tiene a su cargo,
ajustandose a las demandas del contexto socio-cultural tanto a nivel
regional como nacional.

En el caso de la universidad estatal en estudio el modelo basado
en competencias busca el desarrollo de capacidades en el profesorado en
tres ambitos integrales del conocimiento: el saber, saber hacer y el saber
ser. Estos son abordados a través de las Competencias Sello, que entregan la
identidad institucional (Reflexién critica, Innovacién educativa y
Formacién Practica), las Genéricas, que muestran desempefios esenciales a
demostrar en contextos diversos (Tecnologias de la Informacion y
Comunicacién, Trabajo colaborativo, Segundo idioma y Comunicacion)
y las Especificas que son las propias o diferenciadoras a cada carrera, desde
un modelo educativo centrado en la practica.

Junto con ello, la institucién promueve una politica interna que
se materializa en un programa de transversalidad de caracter optativo que
busca contribuir a la formacién integral del profesorado asumiendo
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competencias centradas en tematicas actuales y atingentes a las demandas
de la sociedad como son: derechos humanos, sexualidad, género,
inclusién educativa, educacion emocional, entre otros, desde una
perspectiva reflexiva, innovadora y vinculada a la practica. Estas
iniciativas se dan en el marco de un nuevo modelo educativo e
innovacién curricular en todas las carreras que impatte la institucion, a
través de la discusiéon realizada en wun claustro institucional
interestamental (UMCE, 2014).

En el caso de la carrera estudiada surge el interés y la voluntad
por incorporar el paradigma inclusivo en el plan de estudio a través de la
incorporacién de distintos cursos en la trayectoria formativa (UMCE,
2019). Dentro de los desafios planteados por el enfoque inclusivo, la
institucién  estatal en estudio preferentemente pedagégica ha
comprometido en su propuesta institucional realizar transformaciones
que consideren principios y valores propios de la educacién en y para la
diversidad. El Modelo Educativo “pretende hacer del sujeto un ser
comprometido con una sociedad democratica, inclusiva, justa y solidaria:
que valora y promueve los derechos humanos, y consciente de su
responsabilidad social como agente transformador de su contexto”
(UMCE, 2016, p.10). “El sello pedagdgico (...) la obliga a generar un
curriculum que responda al (...) respeto y ejercicio de los derechos
humanos y sociales, a la construcciéon de una sociedad democratico-
participativa, mas justa en materias de género e inclusion” (UMCE, 2016,
p.12).

La formacion del profesorado orientado hacia la inclusion exige
la comprension y adscripcion a un cuerpo de valores y principios que
orientan su materializaciéon. En primer lugar, definir lo que se entiende
por diversidad bajo un enfoque de derecho. La diversidad considera las
diferencias visibles y no visibles y las similitudes entre las personas, trata
de la diferencia dentro de una humanidad comin. Sin embargo, a veces
su uso queda desvirtuado al vincular lo normal con lo homogéneo, lo no
diferente, siendo que en la realidad “lo normal es la diferencia”. Cuando
las comunidades se visualizan homogéneas y las diferencias no son
reconocidas, la diversidad como valor se difumina. A partir de esta
concepcién es posible afirmar que “la diversidad es un excelente recurso
para la vida y el aprendizaje, en lugar de un problema que superar”
(Booth y Ainscow, 2015, p. 27). La diversidad se conforma como
consecuencia de un origen social, cultural y de las particularidades de
cada individuo, considerando su historia personal, capacidades, intereses,
motivaciones y estilos de aprendizaje, constituyéndose asi una
multiplicidad de factores que hace que una persona no sea idéntica a otra
(MINEDUC, 2018). Bisquerra (2012) plantea que la diversidad incluye
una amplia variedad de posibilidades: la funcional, con minusvalias
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mentales, otras etnias, lenguas, religiones, culturas, género, edad, estilos
cognitivos, dificultades de aprendizaje, situaciones de ambientes
desfavorecidos; incluso adversarios y personas con las que se tienen
conflictos (Villatoro, 2015). Segin Gimeno (2021) la diversidad alude a la
circunstancia de los sujetos de ser distintos y diferentes, lo que en una
sociedad tolerante, liberal y democratica es digno de ser respetado. Esta
diferencia puede desembocar en una desigualdad en la medida en que las
singularidades de sujetos o de grupos les permitan alcanzar, o no,
determinados objetivos. La diferencia no sélo es una manifestacion del
ser irrepetible que es cada uno, sino lo es de poder o de llegar a ser, de
tener posibilidades de ser y de participar de los bienes sociales,
econémicos y culturales. Lo diverso estd en oposicién a lo homogéneo,
mientras que lo desigual lo confrontamos con la nivelacién, con el
ofrecimiento de oportunidades a todas y todos por igual, que es una
aspiracion basica de la educacién, pensada como formacién para crecer
en posibilidades equitativas.

Bajo estas premisas resulta clave que el profesorado comprenda
que la educacién debe estar dirigida a educar en y para la diversidad.
Sanchez y Robles (2013) referencian autores que abordan este desafio
Arnaiz (2000); Ortiz y Lobato, (2003). Educar en diversidad conforma
un “proceso” de construccién y reconstruccion de conocimiento por
parte del profesorado y de la sociedad en su conjunto, destinado a dar
respuesta educativa al estudiantado considerando sus diferencias como
una riqueza que alimenta la enseflanza y el aprendizaje (Saez-
Carreras,1997; Jiménez y Vila, 1999; UNESCO, 2009; European Agency
for Development in Special Needs Education, 2011; Fuertes, 2011).
Desde esta perspectiva, los docentes poseen un rol importante en los
procesos de socializaciéon “propiciando las condiciones de equidad
necesarias para el logro de una educacion de calidad que le permita
integrarse y participar como otro igual, pero diferente, dentro de la
sociedad” (Morales, 2011). Para Magendzo (2004) educar en y para la
diversidad es “ensefiar a mirar de frente, aunque esa mirada cause
sufrimiento, angustia... de esta forma se hace tributaria del primer
articulo de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos que...
exige que debemos comportarnos fraternalmente los unos con los otros”
(p-20).

Desde los planteamientos realizados, diferentes autores
concuerdan con que el desafio para la FID de educar en y para la
diversidad es un elemento clave a considerar para avanzar en la
construccioén de un sistema educativo inclusivo y con justicia social. Este
cambio sistémico social, econémico y politico debe darse al interior de
toda institucién, incluyendo las universidades, considerando que la
exclusion posee raices histéricas basadas en relaciones de poder
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profundas (Arnaiz, 2000; Sapon, 2013; Arnaiz y De Haro, 2018; Naranjo,
2019; Arnaiz et al., 2021).

Sobre la base de estas premisas, para efectos del presente
estudio, se comprende la educacién en diversidad como el escenatio
educativo donde se despliegan experiencias de aprendizaje coherentes
con el enfoque inclusivo. Es decir, un espacio en el que cada uno aporta
con sus talentos y desaffos personales y colectivos para favorecer el
aprendizaje de todos y con todos. Amaro (2019) sefiala que para que el
profesorado desarrolle practicas inclusivas es necesario que protagonice
durante su formacién acciones en donde planifique colaborativamente en
equipos heterogéneos, resuelva situaciones educativas diversas con alta
productividad que le permitan desarrollar la autonomfia en cada uno de
los estudiantes contemplando sus caracteristicas particulares. Esto
coincide con lo planteado por Havergreaves y Fullan (2014) quienes
asocian buenos resultados en el aprendizaje con la existencia de
relaciones de colaboracion entre docentes. En este sentido, Sapon (2013)
seflala que para que la educacién sea realmente inclusiva, el profesorado
debe desarrollar actitudes, capacidades y conocimientos indispensables
para enseflar a todos los y las estudiantes.

Para que el profesorado novel se constituya en palanca del
cambio, es necesario que realice “su propia revolucién intelectual que le
permita situar en el centro del cambio el concepto de diferencia como
valor y necesidad para la construccién de la escuela inclusiva” (Paya,
Goémez y Rilo, 2018, p.141). Efectivamente, tal como Davila y Maturana
(2021) sefialan “la educacién y el educar son transformacién en la
convivencia, ... los jovenes se transformaran en adultos responsables,
respetuosos, cuidadosos del entorno en tanto hayan vivido ese modo de
vivir” (p.153).

Por otra parte, se considera que la educacion para la diversidad
contempla el como y cudles practicas inclusivas es necesario desarrollar
para lograr aprendizajes pertinentes y contextuales a las diferentes
caracteristicas del estudiantado. El educar para la diversidad se sitta en el
plano de la didactica, de los métodos, estrategias y técnicas seleccionadas
para brindar una respuesta educativa ad hoc a las necesidades, asi como
la deteccion de barreras del proceso de ensefianza aprendizaje. También
contempla el conocimiento de los factores condicionantes de la historia
de vida de cada aprendiz y los aspectos culturales en el que habita.
Amaro (2019) plantea que la formacion docente debe contemplar en la
accion pedagbgica la perspectiva practico-reflexiva orientada a la
reconstruccion social, concibiendo la ensefianza como una actividad
critica y ética, donde el docente es un profesional que reflexiona en y
sobre su quehacer en el contexto educativo.
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4. Método

Este estudio se desarrollé bajo un paradigma cualitativo, de
caracter descriptivo interpretativo (Ricoy, 20106), a través del disefio de
investigaciéon documental (Yuni y Urbano, 2014).

4.1 Participantes

La investigacion se desarrollé en una universidad estatal de Chile
ubicada en la ciudad de Santiago que imparte carreras mayoritariamente
pedagogicas. El estudio consideré el analisis documental de una de sus
carreras, impartida en un area disciplinar correspondiente a educacién
media. El redisefio curricular llevado a cabo, se desarrolla en tres
momentos temporales que incluyen a todas las carreras. La carrera
seleccionada inicia su proceso en la primera etapa, y al momento del
estudio cuenta con todos los documentos requeridos para el estudio.
Esta carrera se imparte bajo un régimen diurno con una duracién formal
de diez (10) semestres. Cuenta con tres (3) areas formativas, que son:
Area de dominio disciplinar: el objetivo de este ambito es desarrollar
conocimientos tebricos, epistemolégicos y metodologicos de los objetos
de estudio de la carrera, propiciando en el proceso la integracién critica.
Area de investigacion: esta 4rea pretende desarrollar procesos de
investigacion con un objetivo pedagdgico, utilizando diferentes
procedimientos y enfoques metodolégicos.

Area didactica y practica: corresponde al eje articulador del
itinerario formativo de esta carrera. Su objetivo es que los y las docentes
en formacién articulen los saberes disciplinares y pedagégicos, logrando
asi analizar de manera critica el sistema educativo y adquiriendo la
autonomia que le permita tomar decisiones pedagogicas de acuerdo al
contexto.

4.2 Instrumentos y recoleccién de datos
Incorporéd el andlisis de los siguientes documentos: Modelo

Educativo de la universidad, Plan de Estudio de la carrera (Perfil de
egreso y areas formativas) y 53 Programas de Actividades Curriculares.
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Tabla 1 Detalle de los analisis

Documentos  Cantidad Secciones analizadas

analizados

Modelo 1 -Presentacion

Educativo -Introduccién
-Elementos Epistémicos que dan sustento
al Modelo Educativo
-Principios Orientadores del Modelo
-Modelo Educativo
-Bibliografia

Plan de 1 -Declaraciéon

Estudio: Perfil -Competencias Sello

de egreso -Competencias Genéricas
-Competencias Especificas

Plan de 1 “Area Disciplinar

Estudio: -Area investigacion

Areas -Area Didéctica y Précticas

formativas

Programas de 58
actividades
curriculares

(10

Semestres)

-Nombre de la Actividad Curricular
-Semestre *

-Tipo de Docencia

-Descriptor

-Desagregacion de Competencias
-Resultado Formativo

-Criterios de Evaluacién
-Repertorio de Situaciones
Evaluativas

-Nucleos de Aprendizaje
-Estrategias de Ensefianza
Aprendizaje

-Bibliografia Basica Obligatoria
-Bibliograffa Complementaria
-Otros Recursos

* se omite por carecer de significados
respecto al fenémeno en estudio.
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4.3 Analisis de los datos

Se utiliz6 en esta oportunidad, analisis de contenido, se
definieron tres macro-categorias considerando el modelo basado en
competencias: Saber referido al conocimiento conceptual, el Saber Hacer
a lo procedimental y Saber Ser a lo valérico y actitudinal. Con el fin de
detectar los significados propios del fenémeno en estudio se elabord un
marco conceptual base, a partir de las dimensiones del modelo basado en
competencias, denominado “Sustento tedrico para el analisis documental
de la presencia de educacién en y para la diversidad bajo el enfoque
inclusivo”. Posteriormente, se realizo el disefio de matrices considerando
la estructura y contenido de cada documento, se identific6 unidades de
significados que refieren aspectos distintivos de una educacién en y para
la diversidad. Con la informacién recogida, se desarrollé un analisis
descriptivo, a través de la seleccién de elementos recurrentes y los de
mayor relevancia en relacién al fenémeno en estudio. Se contemplo la
coherencia interna comprendida como la presencia mayoritaria de
significados que aluden a educacién en y para la diversidad bajo un
enfoque de derecho al interior de los distintos componentes de cada
documento. También se consideré la consistencia referida a la
vinculaciéon con las dimensiones Saber, Saber Hacer, Saber Ser del
curriculum basado en competencias, donde se determina de qué manera
las unidades de significados vinculados al enfoque inclusivo se relacionan
con las dimensiones del saber. Asi fue posible visualizar si una actividad
curricular incluye los tres saberes o no, en la medida que la formacion
respondiera a una educacién en y para la diversidad en todas sus
dimensiones. Al término del analisis de estas categorfas fue posible
describir la presencia de transversalidad del enfoque inclusivo, tanto a lo
largo de la trayectoria formativa de diez semestres (horizontal), como al
interior de cada semestre (vertical).

A continuacion, se realizé la triangulacion entre los documentos
analizados y a partir de ella se establecieron los resultados, la discusion y
las conclusiones.

5. Resultados

De las seis secciones que contempla el Modelo Educativo,
cuatro de ellas tributan al fendmeno en estudio, pues presentan en forma
explicita conceptos propios a una educacion en y para la diversidad. La
seccion que mas destaca es la que se refiere a Principios Orientadores.
En ¢l se encontraron unidades de significados explicitos que aluden al
enfoque inclusivo. Esto resulta altamente relevante ya que los principios
son elementos tedricos y valoricos que rigen a una institucién orientando
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y permeando su quehacer. Por ejemplo, el principio de integralidad
compromete una formacién docente que contemple las “distintas
dimensiones que involucra el ser humano: intelectual, artistica, afectiva,
ética, fisica y social recuperando el aporte de cada una de ellas” (UMCE,
2016 p.15). Los principios de flexibilidad, reflexividad y proyectividad
respectivamente buscan una formaciéon profesional en la que el
estudiante sea capaz de relacionar, contextualizar y globalizar sus
aprendizajes, considerando la singularidad de los contextos...
reflexionen sobre situaciones particulares, realizando analisis critico en
contextos situados... fomentar el respeto por la diversidad cultural,
racial, de género y sexualidad, lo que contribuye a la inclusion y equidad
social. (UMCE, 2016, p.16)

Por otra parte presenta significados explicitos en las tres
dimensiones que constituyen las competencias curriculares. En el Saber,
refiere al reconocimiento de la diversidad, multidimensionalidad del ser
humano, inclusién, equidad social, consideracion de las distintas
dimensiones del desarrollo de la persona, capacidades y contextos a nivel
curricular. En el Saber Hacer incorpora significados que aluden al
desarrollo de capacidades para construir curriculos pertinentes a las
diferentes realidades educativas existentes. Respecto al Saber Ser, se
aprecian valores orientados al respeto por la diversidad en todas sus
aristas y la reflexion critica de su propia practica.

En el perfil de egreso la perspectiva inclusiva se evidencia en las
competencias sello, genéricas y especificas, reconociendo y valorando la
diversidad a través del dialogo e interaccion con los diferentes contextos
socio culturales, la reflexiéon critica sobre el desempefio profesional
docente y el uso de recursos pedagdgicos: ...interactia con su
comunidad e integra, en didlogo constante con la sociedad desde su rol
profesional, los aspectos de la diversidad en el proceso de formaciéon de
ciudadanos ctiticos para el mundo contemporaneo.

Es capaz de reflexionar criticamente sobre el rol docente,
desarrollar propuestas situadas de mejoramiento y generar oportunidades
de aprendizaje significativo pertinentes a los diversos contextos (UMCE,
2019, p.4). Asi también, se visualizan estos significados en las areas
formativas de Dominio disciplinar y Didactica y practicas, donde los
aspectos distintivos refieren al desarrollo progresivo de autonomia para
la toma de decisiones pedagogicas evidenciando la diversidad a partir del
contexto. As{ también sitia el desarrollo de habilidades para crear
oportunidades de aprendizaje significativo en el estudiantado a partir del
reconocimiento de sus singularidades y la reflexion de su hacer
profesional. A modo de ejemplo en el area Didactica y Practica se
establece: que “.... el/la profesor/a en formacion desarrollard habilidades
para... crear oportunidades de aprendizaje significativo para sus
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estudiantes, diseflar estrategias colaborativas para su implementacion y
evaluacion en diversos contextos educativos, reflexionando criticamente
sobre su quehacer docente” (UMCE, 2019, p.8).

La tercera area de formacion referida a investigacién carece de
elementos explicitos con respecto al fenémeno en estudio. En lo que
concierne a los programas de actividades curriculares, es posible apreciar
concepciones propias de una educaciéon en y para la diversidad en todos
los semestres de la carrera. A modo de ejemplo, en el Resultado
Formativo de una asignatura se expresa: “Relaciona las necesidades
educativas de pluralismo, igualdad y diversidad en el aula, con las nuevas
formas de hacer historia” (actividad curricular Lecturas Historiograficas).
(UMCE, 2019, p.3).

Otro ejemplo es uno de los Criterios de evaluacion: “Identifica
los distintos enfoques de la educacion intercultural y su vinculo con la
perspectiva de derechos humanos, diversidad y la inclusion” (UMCE,
2019, p.3) presente en la actividad curricular Diversidad Cultural e
Inclusion.

Si bien se aprecian significados explicitos y relevantes asociados
al fenémeno de manera transversal a lo largo del itinerario formativo
(horizontal), éstos son insuficientes y aislados ya que no siempre
presentan coherencia interna entre sus componentes, ni consistencia
entre las dimensiones del saber, saber hacer y ser de las competencias. Lo
mismo ocurre a nivel vertical, puesto que, de siete asignaturas
semestrales en promedio, en mas de la mitad hay presencia de
significados explicitos, sin embargo, se presentan mayoritariamente en las
dimensiones del saber y del ser.

Dentro del anilisis de los programas se aprecia una mayor
presencia de significados en los siguientes componentes curriculares:
Desagregacion de Competencias Sello, Genéricas y Especificas; en
Resultados Formativos, que hace referencia a los desempefios que se
esperan lograr. Por ultimo, en los Nucleos de Aprendizaje, que describen
los saberes que son abordados en la actividad curricular.

Los significados mas recurrentes alusivos a una educacién en y
para la diversidad que se observan a lo largo de los semestres, son los
siguientes: valoracion de la diversidad, necesidades educativas, género,
inclusién, interculturalidad, identidad y derechos y deberes expresados en
la ley. Por otra parte, existen otros significados los cuales destacan por su
presencia y relevancia: reconocimiento y perspectiva de los derechos
humanos en educacion, equidad, lenguaje inclusivo, otredad, intercambio
cultural y desarrollo integral.

Los programas con mayor coherencia interna en  sus
componentes son: Diversidad cultural e inclusién, Curriculo educacional,
Curso de Formacion General I y Curso de Formacion General 11. Estas
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dos ultimas concentran el mayor nimero de constructos tedticos propios
del enfoque inclusivo, destacando la consideracion de la interculturalidad,
el enfoque de género, necesidades educativas, inclusién y discapacidad
situada desde una perspectiva social.

En base al analisis realizado de todos los documentos, es posible
dar cuenta que las unidades de significados explicitas mayoritariamente
hacen alusién a la educacion para la diversidad més que en diversidad.
Por ende, los significados se concentran en abordar saberes profesionales
tales como el conocimiento de las necesidades educativas de los y las
estudiantes, contemplar el contexto, entre otros, lo que se explicita en el
Resultado formativo y Criterios de evaluacién de los programas. Sin
embargo, el componente estrategias de enseflanza aprendizaje no
presenta acciones, haceres, procedimientos que debiera realizar el
profesorado en formacién para vivir su propia diversidad y la de sus
semejantes. Sabido es que para comprender e internalizar valores y
actitudes es clave vivenciarlos y problematizar su propio desempefio.

De acuerdo al analisis, es posible apreciar la presencia de
significados explicitos, los cuales responden de manera directa al
fenémeno en estudio, donde se destacan principalmente saberes y
valores relacionados con una perspectiva de una educacién para la
diversidad representando un acercamiento al enfoque inclusivo. Se
develan escasas orientaciones respecto a significados que expresen de
manera explicita, las formas que tomaran las acciones pedagdgicas para
transformarse en experiencias de aprendizaje para los y las docentes en
formacion.

6. Discusion

La presencia de una educacién en y para la diversidad es un
constructo teérico que hizo posible realizar algunas distinciones en el
analisis, dada su pertinencia y significacion. Ambas perspectivas debieran
estar presentes de manera transversal y explicita en la FID, en respuesta a
las demandas sociales y politicas, lo que permitirfa dar un salto cualitativo
en la transformaciéon social (Arnaiz, 2000; Sapon, 2013; Arnaiz y De
Haro, 2018; Naranjo, 2019; Arnaiz et al., 2021).

Entre los resultados del estudio, se constatd de manera
transversal elementos y constructos de significados que aluden a la
presencia de educacion para la diversidad. Esto se evidencia en gran
parte de los documentos analizados especialmente en los elementos
epistémicos y principios orientadores del Modelo Educativo, lo que
permite afirmar que el ideario planteado respecto al reconocimiento y
valoracién de la diversidad en el acto educativo cristaliza especialmente
en el perfil de egreso de la carrera y en una parte importante de los
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programas de actividades curriculares pese a presentar baja coherencia
interna entre sus componentes. Por otra parte, se constaté que las
dimensiones de las competencias presentes en los programas se
concentran en el saber y en el ser, ello se observa en los componentes:
competencias a desarrollar, ejes temadticos y resultado formativo. En
cuanto a los significados mds recurrentes se evidencia el término
diversidad el que se manifiesta en el perfil de egreso, especificamente en
la declaracién y en las competencias genéricas, haciendo alusién a las
diferencias y su valoracién positiva en los procesos educativos. Ademas,
este significado se encuentra reflejado al interior de numerosas
actividades curriculares desde el primer al noveno semestre, expresado
en competencias del saber y el saber ser, manifiesto en el desarrollo de
una actitud positiva hacia la heterogeneidad. La perspectiva de la
diversidad también se aprecia en significados recurrentes tales como
otredad y respeto por las diferencias. Ambos se enmarcan en un Saber
Ser, ya que se relacionan con rasgos que van mas alla de los
conocimientos propios del area disciplinar, mds bien refieren actitudes,
creencias y una perspectiva valdrica respecto a las particularidades de
quienes participan en el proceso ensefanza-aprendizaje. Estos nucleos de
significados se evidencian en el Plan de Estudio (petfil de egreso) y en
los programas de actividades curriculares, especificamente en el
componente Desagregacién de Competencias, donde se expresa el
respeto a las diferencias como un valor asociado a actitudes positivas del
profesorado hacia la diversidad presente en los contextos educativos
(UMCE, 2019).

Por otra parte, fue posible encontrar los significados explicitos
referidos a identidad, género e interculturalidad. La identidad expresa la
diversidad humana siendo esta unica e irrepetible. En este sentido las
actitudes y acciones del docente resultan fundamentales, pues ellas
aportan a la construcciéon de una identidad integrada donde la diferencia
se expresa en un polo positivo a partir de su propia experiencia,
favoreciendo una socializacion exitosa (Morales, 2011). Este significado
esta presente en el perfil de egreso de la carrera, especificamente en las
competencias genéricas.

Un aspecto distintivo de los hallazgos es la presencia transversal
de significados referidos a la diversidad de género e interculturalidad. El
enfoque de género abarca una serie de factores del desarrollo humano,
como lo son los relativos a la orientacién sexual, y la manera en que las
personas se identifican a partir de referentes.

Otro significado considerado punto de partida del proceso
enseflanza aprendizaje, es el conocimiento de las necesidades educativas
y el contexto donde emerge lo que permitiria generar oportunidades de
aprendizaje. Si bien esto alude al educar para la diversidad es importante
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tener en cuenta que las necesidades emergen de la relacion entre la
condicién del sujeto y los contextos donde se desenvuelve y no solo de
este ultimo. Se evidencia un avance hacia el paradigma inclusivo, que
reconoce el derecho de todo ser humano a generar un proyecto de vida
basado en sus necesidades y potencialidades. Esto resulta clave para el
docente quien debe establecer un clima basado en la promocion de la
diversidad y la comprensién de posiciones divergentes en los distintos
contextos en los cuales se encuentre (Villatoro, 2015; MINEDUC, 2021).
Por otra parte, se evidencia la escasa presencia de significados que aluden
a educar en diversidad, ya que, en los programas de actividades
cutriculares, especificamente en el componente estrategias de ensefianza
aprendizaje no se presentan de manera explicita experiencias y/o
acciones enmarcadas en practicas inclusivas. Lo mismo ocutre en el
repertorio de situaciones evaluativas, donde no se encuentran
procedimientos o estrategias diversificadas orientadas a respetar y valorar
la diversidad desde su propio hacer. La UNESCO (2017) plantea que el
profesorado en formacién deberfa adquirir durante el periodo académico
la preparacién para abordar la diversidad con una actitud positiva y una
profunda comprension de lo que esto implica. Se requiere que la
formacién contemple experiencias que posibiliten el reconocimiento de
la diversidad desde la propia vivencia del profesorado en formacién, lo
que le permitirfa implementar practicas inclusivas.

En esta misma orientacién, Havergreaves y Fullan (2014),
seflalan que un cuerpo profesional de docentes de calidad no solo se
logra con la adquisicién de conocimientos y destrezas necesarias para
saber ensefiar. Por el contrario, afirman que la variable clave del cambio
educativo reside en la calidad de las relaciones que se establezca entre el
profesorado, ya que los grupos con propésitos basados en la confianza
aprenden mas y mejor. HEs mas, los sistemas educativos de «elevado
rendimiento», ademas de promover la equidad, cuentan con maestros y
maestras que trabajan de manera cooperativa, en el que la indagacion y la
investigacién-accion forman parte esencial de su trabajo.

7. Conclusiones

Respecto al objetivo planteado es posible afirmar que, en los
documentos curriculares analizados, existen constructos de significados
que evidencian perspectivas teoricas adscritas al enfoque inclusivo,
basados en sustentos epistemologicos, filosoficos, psicopedagogicos, que
valoran la diversidad propia de la condicién humana. Resulta de
importancia, que esta casa de estudios dedicada principalmente a la
formacién de docentes, incorpore aspectos de inclusion educativa que
denotan un reconocimiento de la diversidad bajo un enfoque de derecho.
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Por otra parte, al establecer relacién entre los significados del
Modelo Educativo Institucional, el Plan de Estudio y los Programas de
Actividades Curriculares de la carrera, se constatd coherencia en cuanto 2a
las perspectivas tedricas y las proyecciones hacia la profesién docente
develando la importancia de valorar e incorporar las diferencias en el
quehacer profesional.

Sobre la base de los aspectos distintivos hallados en el analisis de
los documentos, es posible distinguir que estos significados se
concentran en una educacioén para la diversidad por sobre una educacion
en diversidad. Por lo tanto, es clave promover el aprender a hacer
inclusién educativa, vivenciando esto a lo largo de la formacion.

En cuanto a las limitaciones es preciso sefialar que dado el
objetivo, no se observé la implementacion realizada por los docentes en
las aulas, ni las practicas de las y los docentes en formacion, lugar donde
se ponen en juego las representaciones y creencias respecto a la
diversidad y la inclusién educativa. Ademds, esta investigacion esta
circunscrita en una carrera de pedagogia y de una institucién estatal. Esto
mismo, se convierte a su vez, en un desafio a nivel investigativo, junto
con lo necesario que resulta hacer estos estudios en las carreras de
pedagogia, como una forma de retroalimentar sus planes de estudio e
incorporar los cambios necesarios para avanzar hacia una cultura
inclusiva. La presente investigacion constituye desde esta perspectiva, un
aporte significativo, especialmente en lo metodologico para realizacion
de futuros estudios.
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El rol de Docente Tutor/a desde la percepcion del
Equipo de Gestion: Una propuesta de mejora en una
comuna de la Region Metropolitana

The Role of the Tutor Teacher from the Perception of the
Management Team: A Proposal for Improvement in a
Municipality of the Metropolitan Region

Javiera Medel Sanhueza y Tanya Soto Varela
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién; Universidad
SEK

Resumen: La presente investigacién se sitia en una comuna de la
Regiéon Metropolitana. Esta comuna cuenta con 19 escuelas y liceos
dirigidos por un Departamento de Administracién de Educacién
Municipal (DAEM), entidad que se rige por la normativa vigente a nivel
nacional y con algunos programas de caracter interno. Entre estos, se
encuentra el Centro de Apoyo Tutorial Integral (CATI) programa que se
sustenta en diversas politicas nacionales que apuntan al logro de la
calidad educativa y basado en un enfoque sistémico que persigue brindar
educaciéon de calidad y formacién integral a todos los estudiantes de la
comuna, introduciendo una figura de Docente Tutor, quien cumple un
rol de mayor innovacién respecto del Profesor Jefe. A dos afios de la
implementacién del mismo, se visualiza un predominio de practicas del
ambito psicosocial orientadas a la resolucion de problematicas
emergentes, en desmedro del apoyo pedagdgico orientado a la
construccién del aprendizaje que se planteé como uno de los propésitos
de alta relevancia. El estudio se enmarca en una investigacién-accion,
contribuyendo al diagndstico con fines de fortalecer el rol que cumple el
agente fundamental del programa, mediante una propuesta centrada en el
trabajo colaborativo entre diversos agentes: Equipo de Gestion,
Docentes, Estudiantes y Familia con el objeto de optimizar los recursos
existentes en la comuna y en un establecimiento, en funcién de una
respuesta educativa centrada en la construccion de aprendizajes, a partir
de una gestién de liderazgo centrada en la organizacion intencionada de
los diversos recursos con los que cuentan los establecimientos.

Palabras clave: Calidad educativa, Educaciéon igualitaria, Programas
tutoriales, Inclusion.
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Abstract: The present research is situated in a municipality of the
Metropolitan Region. This municipality has 19 schools and high schools
managed by a Municipal Department of Education Administration
(DAEM), an entity governed by national regulations and some internal
programs. Among these is the Integral Tutorial Support Center (CATI),
a program based on various national policies aimed at achieving
educational quality, grounded in a systemic approach that seeks to
provide quality education and holistic development to all students in the
municipality, introducing the figure of the Tutor Teacher, who plays a
more innovative role compared to the Head Teacher. Two years after its
implementation, there is a noticeable predominance of psychosocial
practices aimed at resolving emerging issues, to the detriment of the
pedagogical support focused on learning development, which was
proposed as one of the highly relevant objectives. This research follows
an action-research methodology, contributing to the diagnosis and
strengthening the role of the key agent sustaining the program through a
proposal centered on collaborative work among various stakeholders:
Management Team, Teachers, Students, and Families. The objective is to
optimize the existing resources within the municipality and a specific
school, focusing on an educational response centered on learning
development, through leadership management focused on the
intentional organization of the various resources available to the
institutions.

Keywords: Educational quality, Equal education, Tutorial programs,
Inclusion.

1. Introduccion

Segtn lo sefialado en la declaraciéon universal de los derechos
humanos, el pleno ejercicio del derecho a la educaciéon (ONU, 1948),
exige para todos los estudiantes una respuesta educativa de calidad, que
considere las diferencias individuales de las personas a la hora de
determinar apoyos y asegurando que estos sean de calidad, con el fin de
optimizar el desarrollo y aprendizaje de todos, mediante una educacion
relevante y pertinente que abarque la diversidad de personas que existen
en la sociedad.

Hace mas de una década que el sistema educacional Chileno se
encamina en un proceso de cambios profundos. Es asi como la reforma
de la década del 90’ establece como propésito, la contribucién en la
mejora de la calidad de los aprendizajes de los y las estudiantes asi como
un foco en la equidad de su distribucién, y en la extension de las
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oportunidades educativas de estudiantes provenientes de contextos de
mayor vulnerabilidad (Garcia-Huidobro, 1999).

En la Regién Metropolitana una comuna apuesta por la
implementacién de programas e iniciativas que contribuyen al proceso
educativo, estableciendo objetivos y metas claras para contribuir en la
calidad de la educacién publica, con miras al fortalecimiento de los
procesos educativos de los estudiantes, manteniendo una enseflanza
efectiva en el aula, propiciando la gestién escolar y los ambientes
escolares inclusivos. Asimismo, se implementan distintas iniciativas
dirigidas al fortalecimiento de la educacién municipal, bajo la
administracién del Departamento de Administraciéon de Educacién
Municipal (DAEM).

Una de las iniciativas mds relevantes es el Centro de Apoyo
Tutorial Integral (CATI), que emerge como un proyecto de mejora de los
procesos formativo y educacional, enfocado en la necesidad de abordar
integralmente a los estudiantes que asisten a los establecimientos
municipales de la comuna. Con un sistema central de intervencién
basado en el trabajo colaborativo desde una perspectiva
multidisciplinaria, fortaleciendo los recursos propios de la unidad
educativa (Encargado de Convivencia, Otientador, equipo PIE, Duplas
psicosociales).

A través del presente estudio es posible develar que desde la
implementacién del Centro de Apoyo Tutorial Integral (CATI) en el afio
2015 en todos los establecimientos municipales, no se logra dar respuesta
significativa en funcién del desarrollo de los aprendizajes de todos los
estudiantes de los distintos establecimientos, lo que se visualiza en los
resultados de mediciones estandarizadas a nivel nacional y que reportan
resultados deficitarios en la mayoria de los centros educativos de la
comuna, prosperando mayormente a nivel psicosocial desde la
implementacion de la figura de Docente Tutor/a.

Por lo anterior, es relevante poner en perspectiva el trabajo de
los Docentes Tutores en el tiempo asignado para dicha labor que
equivale al setenta por ciento de su carga y desde el aporte a nivel
organizativo y de orientacién que puede promover el Equipo de Gestion,
desde la légica del liderazgo. Para dar respuesta a dicho planteamiento se
determina como objetivo general: Disefiar una propuesta de mejora para
fortalecer el rol del Docente Tutor y optimizar las practicas pedagogicas
de educacién integral en establecimientos municipales de una comuna de
la Regiéon Metropolitana. Como objetivos especificos se han definido los
siguientes: a) identificar las caracteristicas centrales del proyecto comunal
CATI para la comprensién del funcionamiento a nivel practico en las
comunidades educativas; b) analizar el marco operacional del CATI en
un establecimiento de la comuna.
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Existe evidencia respecto a como favorece el apoyo integral del
estudiantado la mejora educativa, de modo que la identificacién
temprana, el apoyo integral con un seguimiento y evaluacion apropiada,
influye de manera positiva en la mejora educativa, fundamentalmente
cuando se considera el bienestar integral del estudiante (Castafio, 2010).
Adicionalmente, es relevante considerar que desde una perspectiva de
educacion integral, existe una diversidad de factores que influyen en el
desarrollo integral del estudiante que impacte a nivel global el
desempefio: clima de aula, preparacion de las clases, lecciones
estructuradas, actividades diddcticas, evaluaciéon y retroalimentacion,
tareas para casa, y gestién del tiempo (Murillo y Martinez, 2018).

2. Antecedentes teoricos
2.1. Comunidad educativa

Se concibe como el espacio en el que se desarrolla la experiencia.
Es posible precisar que a pattir de la entrada en vigencia de la Ley N°
20.845/15 de Inclusién Escolar, se establece a las comunidades
educativas como un foco de intervencion, dentro de lo que se declara
como:

La comunidad educativa se refiere a un conjunto de personas
y grupos que interactian en torno al proceso educativo,
incluyendo a estudiantes, docentes, familias, personal de
apoyo y miembros de la sociedad civil. Esta comunidad no
solo participa en la transmisién de conocimientos, sino
también en la construccion de valores y actitudes, con el
objetivo de promover el desarrollo integral de los estudiantes
(Carbonell, 2019, p. 47).

En este contexto, la comunidad educativa es vista como un actor
fundamental en el desarrollo de una educaciéon inclusiva y participativa,
donde cada miembro colabora y asume un rol activo en la mejora de la
calidad educativa (Gaitiny Armengol, 2021).

2.2 Gestién pedagdgica

Esta area tiene como e¢je central el logro de los aprendizajes y el
desarrollo integral de las y los estudiantes. Es necesario que el equipo
técnico pedagdgico, en conjunto con los docentes y el director(a),
trabajen de manera colaborativa y coordinada para asegurar una gestiéon
pedagogica efectiva. Ademds, esta 4area comprende politicas,
procedimientos y  practicas de  organizacién,  preparacion,
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implementacién y evaluacién del proceso educativo. Las dimensiones
que contempla esta drea son: Gestién curricular, Enseflanza vy
aprendizaje en el aula, Apoyo al desarrollo de las y los estudiantes
(Ministetio de Educacion, S/F).

2.3 Clima de aula

Cuando se habla de clima de aula, se aborda una diversidad de
aspectos intangibles, que navegan en el ambito perceptivo de estudiantes
y docente, y que generan una influencia en las relaciones que se dan en el
contexto aula, as{ como la predisposicion para el aprendizaje (Villa y
Villar, 1992 en Loépez et al., 2011).

Otro aporte realizado por Cassasus (2017) en la linea de que el
clima de aula trasciende los aspectos materiales involucrados en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, hace referencia al componente
emocional y posiciona a este factor como el de mayor relevancia al
momento de estudiar las variables que influyen en el proceso de
aprendizaje. Desde este mismo planteamiento, es que el autor expone
profundiza mediante el concepto de clima emocional de aula, el que se
relaciona de manera directa con el vinculo entre docente y estudiante, el
vinculo entre los mismos estudiantes y finalmente, en la relacién que se
da entre estas variables y que generan un clima determinado en un
espacio de aula.

Segin  Cassasus (2008), el contexto influye de manera
consistente en los estudiantes manifestando que lo que ocurre en el
aprendiz esta determinado por lo que ocurre en el contexto. Alude
igualmente, a como los ambientes escolares y el hogar pueden generar
cierto nivel de tension, lo que influye en los nifios y nifias. Asi como los
ambientes sanos favorecen el equilibrio e influyen positivamente en el
aprendizaje.

2.4 Trabajo colaborativo

El trabajo colaborativo es una de las principales herramientas
para mejorar la calidad de los aprendizajes de todos los estudiantes. En
lineas generales se puede considerar el trabajo colaborativo como una
metodologia de ensefianza y de realizacién de la actividad educativa
basada en la creencia de que el aprendizaje y el desempefio laboral se
incrementan cuando se desarrollan destrezas cooperativas para aprender
y solucionar los problemas y acciones educativas y laborales en las cuales
nos vemos inmersos (MINEDUC, s/f). Adicionalmente, alude a una
practica que favorece el Desarrollo Profesional Docente desde una
validacién del otro (Vaillant, 2016). Tal como plantea Calvo, (2013 en
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Vaillant, 2016) hay ciertos elementos, actitudes y acciones que favorecen
un trabajo colaborativo a la vez que nutren la praxis en el establecimiento
educativo, lo que de paso genera un crecimiento profesional en todos
quienes componen el equipo de colaboracion.

Incluso es posible hablar desde la nocién de aprendizaje
colaborativo, expuesto por Calvo (2014, en Vaillant 2016) como un
trabajo en conjunto, que se puede dar entre profesionales, con el objeto
de resolver un problema o abordar una tarea, teniendo un objetivo
comun, y velando porque no solo la actuacion individual, sino que la de
todo el colectivo, se fortalezca.

2.5 Centro de Apoyo Tutorial Integral (CATT)

El CATI es wuna propuesta que pretende otorgar
acompafiamiento sistematico y personalizado a los y las estudiantes del
sistema educativo. EHste tipo de propuesta surge como respuesta a la
necesidad de ofrecer un apoyo educativo que promueva la equidad y
calidad en la enseflanza. El CATI se estructura con un enfoque
sistémico, integrando dimensiones académicas, psicosociales y
emocionales que buscan asegurar el desarrollo integral de los estudiantes
MINEDUC, 2015). Su principal objetivo es fortalecer el proceso de
enseflanza-aprendizaje mediante la figura del Docente Tutor, un
profesional de la educacién que tiene el rol de guia y apoyo de los
estudiantes, facilitando el acceso a los recursos y herramientas necesatios
para superar barreras educativas y dar respuesta a la diversidad.

La comuna presenta en su PADEM afio 2017 este modelo, manifestando
que marca presencia en todos los establecimientos de la comuna y que:

Trabaja esencialmente desde una perspectiva
multidisciplinaria, fortaleciendo las sinergias propias de la
unidad educativa (Encargado de Convivencia, Orientador,
equipo PIER, Duplas psicosociales). Su funcién principal es
convertirse en soporte técnico-vincular de la labor que
desarrollan los Profesores Tutores de los establecimientos,
operando bajo la légica de un trabajo mancomunado, en
equipo, que con una mirada sistémica y multiaxial busca
resolver las problemiticas de diverso orden que poseen los
nifios, niflas y jévenes de la comunidad. (PADEM, 2017, p.
87).

Ya en el afo 2023, el PADEM posiciona la labor del equipo
como una accién interdisciplinatia, actualizando el enfoque del mismo,
asf como un foco en el aprendizaje declarando que se busca: “por medio
de un trabajo colaborativo de los miembros de la comunidad escolar,
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generar bienestar socioemocional para promover el vinculo y otorgar
calidad a los aprendizajes” (p. 81)

En el PADEM afio 2017, este programa presenta como
objetivo: “Brindar apoyo de caricter formativo integral a los nifios, nifias
y jovenes de las unidades educativas dependientes del DAEM,
promoviendo la salud, el bienestar, la convivencia, los aprendizajes, y una
mejor calidad de vida en las comunidades educativas” (p. 26). Ya en el
afio 2021, el PADEM lo expone como: “brindar apoyo de caricter
“humano y formativo integral” a los nifios, niflas y jévenes,
promoviendo la salud, el bienestar, la convivencia, los aprendizajes, y una
mejor calidad de vida en nuestra comunidad educativa” (p. 79).
Generando con ello, un aporte respecto al ambito humano. Aspecto que
no estaba explicito en versiones anteriores.

2.6 Enfoque sistémico

El enfoque sistémico en el dmbito educativo pretende dar
importancia a problemas y mejoras considerando los sistemas que se
relacionan en el proceso de aprendizaje de los y las estudiantes. Desde
esa perspectiva, pretende que cualquier intervencién educativa debe estar
disefiada desde las interrelaciones de los distintos componentes del
sistema escolar. Esta visioén integral permite una mayor comprension de
la complejidad educativa y favorece soluciones. Bronfrenbrenner (1987,
en Bravo et al.,, 2018) analiz6 la relevancia para el desarrollo humano,
desde una perspectiva ecoldgica, de la interaccién entre el ser humano y
las propiedades de cambio de los entornos en los que se desarrolla y por
tanto, se desenvuelve. De modo que dichos aspectos pueden tener
influencia en el sujeto y a la vez, contextos macros, pueden influir en los
entornos mencionados.

Desde esta perspectiva, el sistema se concibe como una serie de
elementos que se interconectan y responden a una funcién especifica
(Sundberg, Tyler y Taplin, 1973 en Ortega, 1983). Es relevante
considerar que cada sistema puede pertenecer a alguno de orden superior
y a la vez, se encuentran contenidos en sistemas de menor rango, lo que
permite el diseflo de una intervencién pertinente (Bertalanffy, 1968 en
Ortega, 1983).

En el ultimo periodo, algunos estudios han resaltado la importancia de
los contextos culturales y sociales en las practicas educativas. A su vez,
Lépez et al. (2018) analizan cémo las politicas publicas influyen en las
practicas educativas en escuelas publicas chilenas, distinguiendo la
necesidad de respuestas educativas apropiadas con la inclusién en
contextos especificos. De igual manera, Castro (2017) revela que la
educacién inclusiva se construye a partir de practicas sociales generadas
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tanto en la sociedad en general como en las escuelas en particular, las
cuales han sido poco valoradas en la configuracion de propuestas
educativas. Estos estudios dan cuenta de una preocupacién por integrar
los contextos culturales y sociales en la educacion, una perspectiva que ya
habfa sido sefialada por Kaufman (1979, 1980) y Kaufman y Stone
(1979), y posteriormente por Ortega (1983).

2.7 Tutoria

La tutoria se concibe como un medio efectivo para llevar a cabo
el proceso educativo, relacionandolo directamente con las interacciones y
relaciones espontaneas que tienen los estudiantes durante su proceso
educativo y con el profesor. Su intervencién contribuye en la ejecucion
de actividades educativas que apuntan a la integraciéon de actitudes,
valores y normas que trasformen el actuar de los estudiantes,
convirtiéndose asi en un proceso de aprendizaje integral el cual deja de
lado la discriminacién en el proceso escolar desde una perspectiva de
educaciéon para todos (Ainscow, 2008).

2.8 Docente Tutor

Anteriormente conocido como “profesor jefe”, quien tiene la
responsabilidad de desarrollar un trabajo enfocado al desarrollo integral
de los estudiantes, vinculandose con los integrantes de todo un curso,
trabajar de forma colaborativa con los docentes y generar vinculo con las
familias para favorecer el desarrollo integral del estudiante. Para ello, el
docente tutor cuenta con una distribucién horatia mayor de horas no
lectivas para llevar a cabo la tutorfa de un curso, por sobre las horas
lectivas, llevando a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje de forma
significativa a las necesidades de los estudiantes.

Ademas de ofrecer apoyo individualizado, el tutor colabora
estrechamente con el equipo orientador, con las familias y con otros
docentes, facilitando la comunicacién entre el hogar y la escuela y
asegurando que se aborden las necesidades especificas de cada
estudiante, desde el conocimiento de las circunstancias en que se
desarrolla cada estudiante. En situaciones relacionadas con necesidades
educativas especiales o dificultades de adaptacion, el tutor cumple un rol
esencial al coordinar recursos y apoyos adicionales (Castillo y Cabrerizo,
2010). En este sentido, el tutor es una figura de referencia y gufa,
promoviendo un clima de aula positivo y brindando orientaciéon que
fortalezca tanto el aprendizaje académico como el desarrollo personal.

La labor del tutor se enfoca en el desarrollo del vinculo, la
afectividad y el trabajo colaborativo con los estudiantes y agentes que
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intervienen en el proceso. Sus fundamentos y/o marco conceptual,
ademds de la psicologia, pedagogia y ciencias sociales en general,
descansan sobre la base de las directrices comunales y nacionales en

materia de Convivencia Escolar, dependiente de la respectiva unidad de
la Municipalidad (PADEM 2017).

3. Descripcion de la experiencia
3.1 Contexto

Se observan iniciativas y programas comunales que apuntan al
desarrollo y fortalecimiento de la educacion publica. En una comuna de
la zona norte de la regién Metropolitana, apuestan a la implementacion
del proyecto CATI en el afio 2013, instalando asi modificaciones
importantes desde la labor del profesorado en relacién al desarrollo e
intervencién de los estudiantes de las escuelas de la comuna.

La comuna estudiada se declara como multicultural con una
poblacién de inmigrantes que ha visto un incremento durante los dltimos
afios. Hste aumento ha impactado en diversas areas y se observa un
registro claro de la situacién en la educacién, ya que la cifra de
estudiantes inmigrantes alcanza un 15,5% de la matricula total hasta el
2016, con predominio de mayor a menor respectivamente de nifios y
nifias de nacionalidad peruana, boliviana y haitiana.

Por otra parte, en el area de educacién, especificamente en la
dimensién socioeconémica, presenta un indice de vulnerabilidad
econémica (IVE) que a nivel comunal en escuelas de educacion basica y
educacion media alcanza un 81,8%. En el mismo contexto, de acuerdo a
la Ley N° 20.248 de Subvencién Escolar Preferencial (SEP), la cifra de
estudiantes en categorfa prioritario en el afio 2016 alcanza los 5.246.

En el ambito de las Necesidades Educativas Especiales, esta
comuna presenta un Programa de Integracion Escolar (P1E) en todos los
establecimientos municipales en los niveles de pre-basica, basica, media y
educacién de adultos. Hasta el afio 2016 los estudiantes que reciben
apoyo de este programa representan al 18,1% de la matricula total.

En cuanto a otros aspectos que constituyen parte del diagnostico
del proceso educativo, se identifica que el porcentaje de asistencia
promedio a los establecimientos municipales alcanza un 80% al afio
2015. En el ambito académico los resultados, en cuanto a la tasa de
aprobacién en Educacion Basica alcanza un 98% y en Educacién Media
un 92%.

Una de las acciones que ha involucrado mayor nivel de gestion
de recursos es el Centro de Apoyo Tutorial Integral (CATI) el que
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declara en su objetivo general la necesidad de brindar apoyo “formativo
integral” promoviendo una mejor calidad de vida en los dmbitos de
salud, convivencia y aprendizajes. Hsta labor estda a cargo de un equipo
multidisciplinario en cada establecimiento conformado por Orientador,
que cumple la figura de Coordinador, Dupla psicosocial, compuesta por
Psicélogo y Trabajador Social y Equipo del Programa de Integracion
Escolar. Ademas surge la figura de Docente Tutor, anteriormente
conocido como profesor jefe, quienes cuentan con una carga de
30%/70% de hotas lectivas y no lectivas tespectivamente.

Desde la declaracién del programa se expone que contribuye
principalmente con las trayectorias educativas, la enseflanza efectiva en el
aula y/o gestién y el ambiente escolar inclusivo. De esta manera, el
programa CATI se enmarca en la politica nacional de educacién
conforme a lo establecido en la Ley N° 20.845/15 de Inclusién Escolat,
la cual aporta al avance de un sistema educacional mds inclusivo,
considerando las caracteristicas individuales en el proceso educativo. La
intervencién central se relaciona con la propuesta educativa inclusiva del
CATI, fortaleciendo el conocimiento de los estudiantes y las trayectorias
educativas de todas y todos, observandose un esfuerzo real en los
establecimientos de la comuna. Este enfoque forma parte de las metas
que impactan la dimensiéon de conocimiento de los estudiantes. Ademas,
es posible avanzar en el desarrollo de una propuesta educativa inclusiva,
ya que consideran una revisién profunda de la construcciéon de una
comunidad educativa y las estrategias que tienen para conocer a sus
estudiantes y sus trayectorias educativas, en relacion a las visiones que se
fundan los estudiantes y que afectan el diseflo e implementacion de las
practicas docentes.

A rafz del diagnéstico realizado en la comuna, se visualiza que en
el Area de Formacién y Convivencia, desde la recopilacién de resultados
del Centro de Apoyo Tutorial Integral, no se han sistematizado a nivel
comunal lineamientos generales en funcién de las estrategias de
intervenciéon grupales e individuales (cultura de cada escuela, contexto,
niveles educativos, clima organizacional), los establecimientos
educacionales aplican diversas estrategias en periodos definidos por cada
uno, que difieren entre un centro y otro. Por otra parte, los Docentes
Tutores se han enfocado en la resolucion de problematicas psicosociales,
port sobre el ambito académico.

3.2 Procedimiento metodolégico

La presente investigacion se abordé desde un enfoque
cualitativo, el que a partir de diversos hechos y revision tedrica define un
problema de estudio que no es tan delimitado como en la investigacién
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cuantitativa, de modo que se puede ir delineando en el transcurso. La
recogida de datos se visualiza como un proceso dinamico que se mueve
entre los hechos y la interpretaciéon, de modo que la secuencia de los
pasos es variable (Hernandez y Mendoza, 2018).

A nivel de disefio, se opté por la investigacion-accion, concebido
como un proceso dinamico y reflexivo que permite a los docentes tomar
control sobre su desarrollo profesional y mejorar su practica educativa a
través de la investigacién directa y la accién concreta en sus aulas. Segin
John Elliott, la investigacion-accion es un enfoque metodolégico que
combina la investigacién con la accién practica en un proceso ciclico de
mejora continua.

El objetivo fundamental de la investigacion-accion es mejorar la
practica mas que producir conocimiento. Un objetivo secundario
es generar conocimiento que informe la racionalidad y justicia de
las practicas educativas, los contextos en los que se llevan a cabo
y las consecuencias que tienen para quienes participan (Elliott,

1991, p. 49)

Elliott (1991), propone un ciclo investigativo que se expone a
continuacion:

e Planificaciéon: donde se identifica un problema o drea de
mejora.

e Accion: estrategia o intervencién que se considera para abordar
el problema.

e Observacion: procedimiento para recoger los datos sobre el
impacto de la intervencion.

e Reflexion: Analisis critico de los resultados y ajuste para
continuar el proceso.

En complemento, Stringer (1999) expone un ciclo que se
compone de tres etapas que se estructuran a modo de ciclo: el observar,
relacionado con el levantamiento del problema y la recoleccion inicial, el
pensar, relacionado con un analisis e interpretaciéon de los datos
obtenidos y el actuar, relacionado con el planteamiento de una solucién
o un plan de mejora. El presente trabajo aplica estas etapas en su forma y
fondo.

La muestra se caracteriza por criterios de conveniencia
(Hernandez y Mendoza, 2018), a partir de la definicién de un centro
educativo de dependencia municipal que haya implementado un
proyecto CATI, como campo de estudio. Las caracteristicas del
establecimiento son; tres niveles educativos, pre-basica, basica y media,
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todos los cursos del establecimiento cuentan con tutorfa y con una
cantidad de estudiantes relevante, siendo una muestra fiable de la
realidad de la comuna.

Como técnica de recogida de informaciéon de este estudio, se
considerd un cuestionario autoaplicado, caracterizado por su estructura
con preguntas abiertas o cerradas. En este caso se plantea un
instrumento con preguntas abiertas dirigido a los miembros del Equipo
de Gestién con el fin de recopilar las percepciones desde el rol que
ejercen. Esta técnica, permitié abordar variables de interés de una
muestra intencionada. Como herramienta de investigacién, es
comunmente utilizada en estudios que buscan obtener informacién
estandarizada de un gran nimero de personas en un tiempo reducido,
asegurando una mayor eficiencia en la recoleccién de datos (Dillman et
al., 2014). Por otra parte, se realiz6 un analisis documental de los
instrumentos e insumos comunales, como PADEM comunal y proyecto
CATL

El procedimiento de andlisis de los datos obtenidos en la
primera fase se enmarcé en el analisis de contenido cualitativo definido
por Flick (2018) como aquel procedimiento que permite analizar material
de caricter textual para establecer futuras categorias para organizar y
reducir la extensién del material. Asimismo, se aplico el procedimiento
de codificacién abierta y posteriormente, codificacién axial (Flick, 2018),
lo que permitié establecer categorfas de analisis.

3.3 Desarrollo de la experiencia

La propuesta de mejora tiene como objetivo abordar la
problematica que mantienen las escuelas municipales de una comuna de
la Regiéon Metropolitana y que no se han podido superar a través del
Programa comunal que impulsa la Direccion de Administracién de
Educacién Municipal (DAEM) para superar los bajos resultados en los
establecimientos educacionales de dependencia municipal.

Dicha propuesta de mejora apunta a la sistematizacién de la
intervencién de los Docentes Tutores de la comuna, optimizando las
practicas pedagdgicas para incrementar los resultados de aprendizaje de
los estudiantes de los establecimientos municipales, generando de esta
manera la respuesta educativa adecuada las necesidades de los estudiantes
y enmarcados en estindares de calidad que apunten al desarrollo integral
de todos y todas. Todo ello desde la perspectiva de apoyo que brinda el
Equipo de Gestién en su rol de liderazgo inclusivo, considerado como el
segundo factor de influencia en el aprendizaje de los estudiantes y que
permea el aula (Valdés, 2023).
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Como primer elemento, se diagnosticaron los resultados
académicos y de gestion pedagdgica de los establecimientos de la
comuna. Luego, se indagd en la participacion de los agentes involucrados
en el proceso de Ensefianza-Aprendizaje, como; miembros del Equipo
de Gestién, docentes tutores, familia y el o la estudiante. Posteriormente,
se aborda un elemento de mayor especificidad, las practicas pedagogicas
colaborativas existentes en los docentes tutores de la escuela desde la
percepcion del Equipo de Gestion, mediante la aplicacién de un
instrumento de autoevaluaciéon de la gestion de una escuela de la
comuna.

Una vez aplicado el instrumento, en el marco de la fase de
analisis, emergen cuatro categorias de analisis (Fortalezas de los docentes
tutores, desafios de los docentes tutores, acciones de apoyo
implementadas a docentes tutores y propuesta de acciones de apoyo a
implementar hacia docentes tutores). Finalmente, se disefla una
propuesta de mejora que presenta como eje vinculante el programa
CATI y la comunidad educativa desde el apoyo formativo integral. Dicha
propuesta se plantea a partir de los cuatro agentes que aportan al proceso
de Ensefianza-aprendizaje, Equipo de Gestioén, Estudiantes, Docentes y
Familia.

Tabla 1 Propuesta de mejora dirigida a los estamentos de la Comunidad
Escolar

Estamento Acciones

Equipo Ciclo de asesorias con componente tedrico y practico

de Gestiéon  enmarcado en el monitoreo de las acciones de mejora
implementadas hacia la gestion de los y las docentes
tutores.

Docentes Asesorfa a nivel de liderazgo colaborativo, con una
primera instancia teérica, seguido de un monitoreo y
con espacios de reflexiéon acerca de los avances que
propicia
el contexto entre los y las docentes tutores en fase
evaluativa. Asesoria a nivel de practicas pedagdgicas
orientadas a la educacién para todos y todas, con una
primera instancia tedrica, seguido de un monitoreo
y con espacios de reflexion acerca de los avances que
propicia el contexto entre los y las docentes tutores
en fase evaluativa.

Estudiantes  Talleres y actividades sobre el propio desempefio
escolar, practicas de motivacion, estrategias de analisis
de responsabilidad escolar, practicas de interés
individual, estrategias formativas individuales.
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Familia Ciclo de talleres con diversas tematicas de apoyo al rol
familiar activo, estilos de crianza, disciplina desde un
ambito formativo, habitos y técnicas de estudio.

4. Resultados

La aplicaciéon del diagnéstico permite analizar el liderazgo de los
integrantes del Equipo de Gestiéon hacia los docentes tutores y la
implementacién que realizan en relacién a las acciones estratégicas
orientadas hacia la mejora de los procesos pedagdgicos.

A través de la aplicacién del cuestionario, se evidencian las
fortalezas y debilidades actuales del docente tutor como lider pedagégico,
de acuerdo a la mirada de los integrantes del Equipo de Gestion,
apareciendo como un tema recurrente los bajos resultados en las
mediciones nacionales. A través de la aplicacién del cuestionatio, se
develan cuatro categorias de analisis.

4.1 Fortalezas por parte de los docentes tutores

Los participantes manifiestan acuerdos en cuanto a las fortalezas
entre los docentes tutores de la escuela. Los cédigos que presentan
mayor frecuencia se relacionan con el Apoyo pedagdgico por parte de los
docentes tutores. Esto permite analizar que las practicas de apoyo
pedagdgico establecidas por los docentes tutores estin orientadas a la
intervenciéon emergente de problemiticas pedagdgicas que existen en la
escuela, si bien existen planes de intervencién grupal e individual por
parte de los docentes hacia los estudiantes, éstos se reducen a maximizar
la gestién psicosocial que realizan los docentes para disminuir las
barreras de participacion de los estudiantes segin lo expresado por los
integrantes del Equipo de Gestion.

Por otra parte, reconocen como fortaleza con un alto nivel de
frecuencia, el vinculo con los estudiantes del curso, lo cual da cuenta de
uno de los principios del CATI, sin embargo, esto no impacta de manera
relevante en los procesos académicos.

Posteriormente, se sitia el apoyo que brindan los docentes
tutores dirigido hacia las familias de los estudiantes de la escuela, lo cual
permite concluir que no existe acuerdo entre los integrantes del Equipo
de Gestion en esta materia.

En dltimo lugar, en términos de frecuencia, se contempla como
fortaleza por parte del docente tutor los siguientes codigos; Uso del
tiempo tutorfa, Trabajo en equipo y Capacidad de liderazgo. Esto
permite analizar que existen discrepancias entre el Equipo de Gestion, en
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relacién a las fortalezas que presentan los docentes tutores de acuerdo al
pertfil solicitado por parte del sostenedor en relacion al Proyecto CATIL.

4.2 Desafios hacia los docentes tutores

En relacién a los desafios que presentan los docentes tutores, se
logran establecer distintos acuerdos en esta categorfa, visualizando un
marcado desacuerdo entre los participantes. Esto permite visualizar el
bajo nivel de analisis o reflexién que realiza el equipo en relacién a la
evaluacién que debe realizar hacia la gestiéon de cada docente. Con la
informacién obtenida, se puede reportar del Equipo de Gestién
concuerda en que los desafios que han logrado superar los docentes
tutores, se relacionan con las acciones de apoyo que realizan como
lideres. Sin embargo, existe un alto nivel de discrepancia entre los
participantes respecto a los desafios, declarando que debe existir un
incremento en el vinculo que existe actualmente entre los pares tutores.
El resto de los cédigos que presentan bajo nivel de frecuencia se
relaciona con el aumento de resultados académicos, aumento de
asistencia, generacion de vinculo con todos los estudiantes, motivacién
de compromiso e intuicién psicoldgica, lo cual permite reiterar la
discrepancia y capacidad organizativa del equipo en relacion a las mejoras
que deberfan tener los tutores y desafios que deben superar.

4.3 Acciones de apoyo implementadas hacia los docentes tutores

En cuanto a los apoyos implementados por parte del Equipo de Gestién
hacia los docentes tutores, se visualiza que aparecen diversos codigos
planteados por estos, las cuales exponen distintas lineas de accién con
los docentes. Por una parte, los resultados arrojan que la mayor
frecuencia emerge de la acciéon de acompafiamiento por parte del equipo
hacia los docentes tutores, lo que permite analizar la compaiifa e
involucramiento de algunos integrantes en relaciéon a las problematicas
emergentes a las se enfrentan los docentes tutores diariamente.

Otros codigos que emergen se relacionan con el apoyo a nivel
pedagdgico y busqueda de redes de apoyo, lo cual permite analizar y
evidenciar la discrepancia del equipo respecto a las prioridades que
tienen hacia el liderazgo y trabajo que ejerce el docente tutor.

Por ultimo, se evidencia una baja frecuencia en relaciéon a las
variables planteadas por los participantes como Nombramiento
encargado Convivencia Escolar, Generaciéon de planes de apoyo a los
atrasos e inasistencia, Mantencién clima de aula, Apoyo tecnolégico o
personal asistentes, Deteccién necesidades de apoyo estudiantes,
Evaluaciéon Tutorfas, Implementacion talleres, Implementacién trabajo
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con migrantes y Apoyo en casos individuales, lo que nos permite analizar
la baja capacidad del equipo para establecer metas comunes y que
apunten al trabajo colaborativo.

En esta categotfa, queda en evidencia la discrepancia que existe
entre los miembros del equipo, en relaciéon a las acciones de apoyo con
los docentes, si bien preexiste una necesidad de generar este apoyo hacia
los docentes, estos apoyos no se definen y establecen de forma
colaborativa, generando distintas lineas de apoyo las cuales en ocasiones
no apuntan al fortalecimiento de las practicas pedagogica como metas del
docente tutor.

4.4 Propuestas de acciones de apoyo a implementar

En cuanto a las propuestas de acciones a implementar con los
docentes tutores, hay varios cédigos que apuntan al docente tutor. Por
una parte, aparece con alta frecuencia el generar acompafiamiento a nivel
pedagégico a los docentes tutores y la planificacién colaborativa entre
profesionales que participan en el proceso pedagdgico de los estudiantes
de la escuela, lo cual permite observar nuevamente diferencias entre las
metas futuras que tienen los miembros del equipo hacia el quehacer del
docente tutor.

Por otra parte, los miembros del Equipo de Gestién consideran
como propuestas de acciéon a implementar, capacitacién a Docentes
Tutores, aplicaciéon de estrategias de acercamiento dirigidas a la familia y
el generar instancias de articulacién, lo cual conduce a examinar la poca
capacidad para establecer lineas de apoyo al liderazgo que debe ejercer el
docente tutor.

Y en ultima instancia, el equipo establece con un bajo nivel de
frecuencia; Potenciar empatia con estudiantes, Realizar analisis de casos,
Disminuir trabajo administrativo, Generar protocolos de accién y
Generar instancias de autocuidado para Docentes Tutores, lo que
permite analizar el desaffo para los integrantes del Equipo de Gestién
para liderar y gestionar lineas de accién comunes respecto al trabajo de
los docentes tutores.

5. Discusion y/o Conclusiones

Al analizar el diagnéstico desarrollado, es posible develar que el
mayor desaffo se relaciona con el rol del docente tutor y como, frente a
las horas que tienen para ejercer la tutorfa, aplican mayoritariamente
practicas enfocadas al ambito psicosocial, las que tienen un bajo impacto
en el rendimiento académico y en el desarrollo de los aprendizajes de
todos los estudiantes de los distintos establecimientos de la comuna.
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Hsto se visualiza principalmente en los resultados de las mediciones
estandarizadas a nivel nacional (SIMCE) en los centros educativos de la
comuna.

De esta manera, surge la necesidad de disefiar estrategias de
mejora orientadas a fortalecer el rol del Docente Tutor y potenciar las
practicas pedagogicas que utilizan en el aula para optimizar los resultados
académicos de los estudiantes de la comuna. Existe un alto nivel de
interés por generar cambios en las comunidades escolares de una
comuna de la Regién Metropolitana, por lo que se planifica como eje
fundamental de intervenciéon los distintos estamentos y respectivos
agentes que conforman la comunidad educativa, diferenciando de este
modo cuatro dimensiones de accion: Equipo de Gestién, Docentes,
Estudiantes y Familia con la finalidad de que se consolide paulatinamente
el nuevo modelo implementado a partir de un trabajo colaborativo entre
los estamentos de la comunidad educativa.

A partir de la informacién recabada mediante los instrumentos
aplicados, es posible declarar que la baja capacidad de liderazgo del
Equipo de Gestién con los docentes tutores, en relacién a las acciones de
apoyo que ejercen desde sus roles, surgen como eje central y se reitera
con mayor frecuencia la necesidad de la coordinacién de los miembros
del equipo hacia la meta y objetivo central del CATI. Por otra parte, se
deben determinar lineamientos claros, los cuales deben estar orientados
al liderazgo de los procesos por parte del equipo ante el aporte que
puedan realizar hacia la intervencién pedagdgica, favoreciendo el
aprendizaje de todos los estudiantes (Valdés, 2023).

Entre las necesidades de lineamientos que debiese implementar
el Equipo de Gestidn surge en primera instancia el potenciar el foco
pedagogico en la intervencién que realiza el Docente Tutor por sobre el
foco psicosocial que ha desplegado, entendiéndose como el foco de
intervencién mas relevante de parte de los docentes tutores desde el
analisis que realiza el municipio en su PADEM.

Desde el andlisis de las acciones de apoyo aplicadas por cada
agente del Equipo de Gestién se visualiza que existe un bajo nivel de
articulacién y coordinacién entre los integrantes del mismo, en relacién
al liderazgo que ejerce cada uno hacia el funcionamiento del CATI, lo
cual queda de manifiesto al comparar la diversidad en términos
cuantitativos usados en su autoevaluacidén, acciones aisladas
implementadas por cada miembro del equipo desde su rol y liderazgo
pedagdgico que debe ejercer el equipo con los docentes.

Adicionalmente, explicitan diversas consideraciones o aportes
individuales por cada uno de los miembros del equipo, los cuales
apuntan a la mejora del funcionamiento del programa CATIL, y que
deben ser trabajados y organizados entre todos los miembros, con el fin

240



de unificarlos y establecer metas que apunten a la consolidacién de la
labor del docente tutor segin los lineamientos a nivel comunal
MINEDUC, s/f).

La gran cantidad de recursos de apoyo que propotciona el
sostenedor para la implementacién del programa CATI en cada
establecimiento educacional, supera lo establecido por las politicas
educativas nacionales y ministeriales, lo que no se refleja en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes, evidenciado en la
apreciaciéon de las personas que participaron de la evaluacién y en los
resultados del PADEM afio 2017 a partir de las evaluaciones establecidas
por el municipio, las que develan que el porcentaje mayor de
intervencién por parte de los Docentes Tutores se relaciona en gran
porcentaje en el ambito psicosocial por sobre lo pedagdgico. De esta
manera, se da cuenta que el objetivo de esta propuesta de mejora, apunta
al progreso de procesos de mejora ya existentes en la comuna, los cuales
deben ser reorganizados entre los distintos miembros de los estamentos
de cada escuela, liderados principalmente por el Equipo de Gestién.

Todos los hallazgos que han surgido a partir del anélisis de la
autoevaluacion de los miembros del Equipo de Gestién, sustentan la
necesidad de diseflar la propuesta contenida en este trabajo, en
consideracién del impacto de la dimension del Equipo de Gestién sobre
las distintas dimensiones de intervencién de la propuesta (docentes,
estudiantes y familia), las que deben asegurar la organizaciéon y trabajo
colaborativo entre los miembros del equipo, como eje fundamental para
la implementacién de la propuesta y el logro de resultados esperados.

En conclusién, queda la esperanza de que la organizacion
adecuada y liderazgo que implemente el Equipo de Gestién con los
docentes tutores, impacte de manera significativa en la aplicacién de la
propuesta, optimizando el rol a través de la implementacién del trabajo
colaborativo de todos los estamentos de la escuela y favoreciendo el fin
ultimo del programa que es brindar una educacién que favorezca el
aprendizaje y desarrollo integral de los estudiantes.
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Reseifia del libro

Inclusion y Diversidad en Educacion.
10 aios de Investigacion en Edncacion Especial

El libro Inclusidn y Diversidad en Educacion. 10 asios de Investigacion en
Educacion  Especial, editado por académicos/as de la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion, es un compendio que redne
una década de investigaciones en el ambito de la educacién especial. Este
volumen se presenta como una herramienta esencial para aquellos
interesados en avanzar hacia una educacién més equitativa e inclusiva,
abordando temas ctuciales como la formacién docente, la educacion
intercultural y las barreras que enfrentan los estudiantes con necesidades
educativas especiales.

A lo largo de sus capitulos, el libro ofrece un analisis critico
sobre la inclusién educativa en Chile, explorando problematicas
relacionadas con el "Retardo Mental" y su impacto en las practicas
educativas. Se discuten las creencias epistemolégicas que rodean este
término y cémo estas afectan la percepcién y tratamiento de estudiantes
con discapacidad. Ademas, se examinan experiencias de estudiantes con
discapacidad en la educacién superior, destacando la importancia de la
participacién activa en el aprendizaje y la necesidad de mejorar la
formacién docente para reflejar verdaderamente la diversidad.

El libro también aborda la inclusién de estudiantes con
Trastorno del Espectro Autista y la educacién intercultural bilinglie, con
un enfoque particular en comunidades indigenas. Se propone la
construccion de una Dimensién Intercultural en el curtriculo oficial,
integrando conocimientos de familias indigenas para fomentar un
didlogo entre culturas en el ambito educativo. Otro aspecto relevante del
libro es el analisis de las barreras que enfrentan los estudiantes con
discapacidad en la educacién superior, como la falta de infraestructura
adaptada y el acceso limitado a informacién y tramites académicos. Se
enfatiza la necesidad de politicas inclusivas claras y la colaboracion entre
instituciones y estudiantes para lograr una inclusion efectiva. Finalmente,
el libro destaca la importancia del rol del docente tutor, proponiendo un
enfoque colaborativo entre los diferentes estamentos de la comunidad
educativa para implementar un modelo que favorezca el aprendizaje
integral de los estudiantes.

En resumen, Inclusion y Diversidad en Educacion se posiciona como
un referente para la investigaciéon y practica en educacion especial y
diferencial en Chile, ofreciendo valiosas recomendaciones para mejorar la
inclusién y promover una convivencia mds respetuosa y solidaria en el
ambito educativo.
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