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Desde su fundacion, en 1967, el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas
(en adelante CPEIP) se ha definido como un Centro que tiene por mision apoyar a la comunidad docente del pais
en su fortalecimiento profesional, para contribuir con ello a la mejora de los aprendizajes y el desarrollo integral
de las y los estudiantes del pais.

La indagacion sobre cuales son los conocimientos, habilidades, valores y destrezas que necesitan manejar do-
centes de aula para ser considerados altamente experimentados y sobresalientes en el ejercicio de su profesion
y, asimismo, sobre como desarrollar y fortalecer el conocimiento base de la ensefanza y la pedagogia, constitu-
yen algunas de las interrogantes que han estado presentes desde los inicios del CPEIP, estableciendo la impor-
tancia del perfeccionamiento y la investigacion pedagogica para la profesionalizacion docente.

"Créase en el Ministerio de Educacion Piblica el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagogicas [..] Correspondera al Centro a que se refiere el inciso anterior la rea-
lizacion de los cursos de capacitacion y perfeccionamiento que constituyan requisitos de ingreso,
ascenso o permanencia en los servicios educacionales, como asimismo las tareas de experimenta-
cion, e investigacion pedagogicay perfeccionamiento en lo que concierne al Ministerio de Educa-
cion Pablica" (Ministerio de Hacienda, Ley 16.617, Art 50, 1967).

Desde este marco, el CPEIP se ha abocado a la implementacion de la Politica docente (Ley 20.903); por medio
del Sistema de Desarrollo Profesional Docente se busca mejorar la Calidad Docente atrayendo buenos y buenas
candidatos/as a estudiar pedagogia, formando a las y los futuras/os profesoras/es, apoyando su preparaciony de-
sarrollo como profesionales y por Gltimo reconociendo su mérito en un contexto mas amplio que busca mejorar
la calidad de la Educacion de todo el pais.

¢{QUE ENTENDEMOS POR CALIDAD DOCENTE?
+  Concepto que cambia con el tiempo, dado que se relaciona con los valores y aspiraciones de cada sociedad;
hoy se enfoca en habilidades técnicas observables en la sala de clases, medible a través de instrumentos y

posibles de ser ensefiadas.

+  Calidad docente que se asocia con lo que ocurre al interior de la sala de clases y con el impacto que esto
tiene en términos de mejora de resultados de aprendizaje.



+  El logro académico de los y las estudiantes es hoy aceptado ampliamente como criterio clave de Calidad
Docente.

Persigue un nivel de instruccién con mayores grados de desarrollo intelectual y una ensefianza mas contex-
tualizada.

+  Considera la diversidad de los y las estudiantes.

Ademas, implica formar y desarrollar profesionales para que el profesorado pueda desplegar practicas peda-
gogicas efectivas, crear ambientes propicios para el aprendizaje, resguardar el desarrollo emocional de sus
estudiantes manteniendo siempre altas expectativas, y para que se comprometan con su desarrollo profesio-
nal a través del aprendizaje autonomo y el trabajo colaborativo.

Por ello, merecen especial atencion aquellas ideas, experiencias y estrategias que profesores y profesoras
organizan dia a dia para gestionar sus clases considerando los aspectos criticos del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, tales como la disciplina que ensenan, las caracteristicas y diversidad de sus estudiantes, los

ambientes de la clase y su entorno, la relacion con las familias, entre otros aspectos de igual importancia.

Una de las fuentes que nos interesa rescatar en el analisis de la ensefianza, es justamente el énfasis o “hin-
capié en la docencia como un acto de comprension y razonamiento, de transformacion y reflexion” (Shulman,
2005:17). En una época en que el saber se expande rapidamente en la sociedad del conocimiento, estamos
convencidos de que los y las docentes aprenden principalmente desde la reflexion de su propia practica. El
reto que tiene el profesorado es complejo, ya que debe tomar decisiones cotidianamente en aulas altamente
heterogéneas, que desafian dia a dia los conocimientos, habilidades y destrezas que ellos y ellas poseen, lo
que les permite también fundamentar o cuestionar sus decisiones para el logro de objetivos concretos, es
decir, los aprendizajes de sus estudiantes.

En este marco, y con el apoyo de la Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe de la UNES-
CO, quisimos indagar en torno a la ensenanza en contextos multiculturales, es decir, en espacios escolares
donde la diversidad cultural y linglistica es significativa. Sistematizar practicas pedagogicas con orientacion
intercultural permite favorecer la reflexividad de toda la comunidad docente y aportar evidencia empirica
sobre aquellos aspectos criticos de la ensefianza relacionados con el contexto y las particularidades, caracte-
risticas, talentos y necesidades de estudiantes que provienen de culturas diversas y que poseen identidades,
saberes y manifestaciones espirituales que requieren de una reflexion-transformacion importante de la prac-
tica pedagogica. Asi mismo destacar aquellas practicas que cumplen con las caracteristicas del concepto de
Calidad Docente.

Para ello, se observaron y retroalimentaron clases en distintas regiones del pais, y tanto docentes como equi-

pos directivos participaron activamente de este proceso. Uno de los compromisos que adquirimos con estas



escuelas que acogieron nuestra invitacion fue la sistematizacion y difusion de la experiencia. Asi, comparti-
mos hoy este texto con la comunidad docente, a la espera de contribuir a entornos de ensefianza inclusivos
y de calidad.

Para el CPEIP es muy importante agradecer a todos y todas los/as docentes que abrieron sus aulas para mostrar
sus practicas y transferir estos aprendizajes a otros docentes, sin esta generosidad no habria sido posible esta
importante sistematizacion de experiencias.

Francisca Diaz Dominguez

DIRECTORA

CENTRO DE PERFECCIONAMIENTO,

EXPERIMENTACION E INVESTIGACIONES PEDAGOGICAS
MINISTERIO DE EDUCACION
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La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, adoptada por la comunidad internacional en 2015, presenta un
plan de accion para la transformacion del mundo y para alcanzar mayores niveles de bienestar, prosperidad y
sostenibilidad ambiental. Esta compuesta por 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) que pretenden eli-
minar la pobreza y el hambre, reducir la desigualdad, fortalecer la paz y la libertad, y promover la cooperacion
y las alianzas para que esto suceda antes del 2030. La Agenda concibe a la educaciéon como un objetivo clave
que puede coadyuvar en el cumplimiento de estas aspiraciones, por ello es que, en su cuarto objetivo (ODS 4),
expresa el compromiso internacional de garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad, junto con
promover oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todas las personas.

En la propia formulacion de este objetivo resaltan la equidad y la inclusion como principios orientadores del ODS
4 y como objetivos en st mismos. En la Declaracion de Incheon, los Estados Miembros se comprometieron a “hacer
frente a todas las formas de exclusion y marginacion, las disparidades y las desigualdades en el acceso, la partici-
paciony los resultados de aprendizaje” y a “realizar los cambios necesarios en las politicas de educacion y a centrar
nuestros esfuerzos en los mas desfavorecidos (..) para velar por que nadie se quede atras” (UNESCO, 2016, p. 7). La
Declaracion y el Marco de Accion para la realizacion del ODS 4-Educacion 2030 conciben la equidad y la inclusion
eny a través de la educacion como “la piedra angular de una agenda transformadora” y sostienen que “ninguna

meta educativa deberia considerarse lograda a menos que se haya logrado para todas y todos” (idem).

La intencion politica de no dejar a nadie atras, junto con el compromiso de llegar a los grupos menos aventaja-
dos permea la Agenda 2030 y abre la puerta para que las necesidades, deseos y expectativas de los grupos mas
pobres y marginados se coloquen en el centro de las decisiones de politica ptblica, en un ejercicio de justicia 'y
para rectificar su histérica condicion subalterna.

Hacer esto implica, primeramente, identificar a los grupos vulnerables y la fuente de su vulnerabilidad. La Agenda
2030y el ODS 4 identifican a la nifiez, la juventud, las personas con discapacidad, aquéllas que viven con VIH/SIDA,
las personas mayores, los pueblos indigenas, las personas refugiadas, desplazadas internas y migrantes (ONU, 2015,

parrafo 23) como aquellos grupos cuyo desarrollo se debe priorizar.

En términos de politica educativa, esto significa reconocer deudas historicas con estos grupos para la garantia de
su derecho a la educacion, tanto en la disponibilidad y acceso a oportunidades de aprendizaje, como en la provision
de una educacion de calidad, relevante y adaptada a sus condiciones, necesidades y aspiraciones. Para ello, las pro-
puestas de educacion intercultural juegan un papel fundamental en tanto reconocen la diversidad -é&tnica, sexual,
linglistica, etaria y cultural- al interior de las sociedades y, por tanto, de sus instituciones, entre ellas la escuela.




Es en este espacio donde el despliegue de la diversidad -de pensamiento, conocimientos, practicas, cosmovisio-
nes y propositos de la educacion- se encuentra con formas de organizacion y gobernanza educativas que, lejos
de acomodar o dar respuestas diferenciadas a las diversas formas de ser, de pensar y de sentir de sus sujetos,
tienden a homogeneizar los procesos de aprendizaje. La creciente estandarizacion de la educacion; de la lengua
de instruccion, del curriculum, de la formacion docente y de la evaluacion supone una tension importante de
cara a la diversidad, pues ésta desafia las formas educativas tradicionales y requiere de la transformacion de
una institucion disefada originalmente para homogeneizar, a una que abrace la diversidad y que la construya no
como un lastre para los sistemas educativos, sino como un elemento que enriquece la educacion y a las socie-
dades en su conjunto.

En ausencia de curriculos diversificados, de espacios, procesos y materiales educativos atingentes a la diversi-
dad en el aula, la labor de las y los docentes toma una importancia mayor para el desarrollo de competencias
interculturales y para el fomento del dialogo como forma de produccion de conocimiento y como prerrequisito
para aprender a vivir juntos/as. Es a través de una educacion intercultural que se pueden desarrollar las condi-
ciones para el dialogo; el encuentro con el otro, con lo diferente; con personas que son diferentes a mi, pero cuya
cultura, saberes y formas de ser son igualmente legitimas.

La publicacion que aqui se presenta, captura, justamente, una serie de practicas pedagogicas y experiencias de
docentes de cinco regiones de Chile que trabajan en contextos interculturales y multilinglies; en comunidades, es-
cuelas y aulas donde la diversidad es una realidad. El analisis de estas experiencias con estudiantes de pueblos indi-
genas, afrodescendientes y migrantes contemplo procesos de observacion etnografica y de reflexion de la practica
pedagogica que, ademas de proporcionar insumos para repensar la formacion docente en clave de interculturali-
dad, contribuye al debate mayor sobre la necesidad de transformar el curriculum, los materiales y la evaluacion
para que reflejen, respondan y se adapten a la diversidad actual y creciente de nuestras sociedades.

Carlos Vargas Tamez

JEFE DE LA UNIDAD DE DESARROLLO DOCENTE

OFICINA REGIONAL DE EDUCACION PARA AMERICA LATINA Y EL CARIBE
(OREALC/ UNESCO Santiago)
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Una de las tendencias que ha seguido el debate de las politicas educativas en las Gltimas décadas se rela-
ciona con el reconocimiento de las diversidades y de las identidades que confluyen en el espacio escolary
su posible impacto en los aprendizajes y en la convivencia. En este contexto, es importante tomar concien-
cia de la forma en que los sesgos, estereotipos y jerarquias sociales construidas histéricamente —étnicas,
raciales, de género, de clase— inciden en las brechas y expectativas de aprendizaje, y del modo en que las
acciones de discriminacion que se observan cotidianamente en jardines, escuelas y liceos vulneran los
derechos de las personas, ya sean estudiantes, docentes o familias, y en consecuencia afectan las posibili-
dades de construir un entorno educativo mas inclusivo.

A través de diversos tratados internacionales, como LA CONVENCION RELATIVA A LA LUCHA CONTRA LAS
DISCRIMINACIONES EN LA ESFERA DE LA ENSENANZA, DE 1960; LA CONVENCION AMERICANA DE DERECHOS
HUMANOS, CELEBRADA EN 1969; LA CONVENCION DE LOS DERECHOS DEL NINO, DE 1989; LA CONVENCION
INTERNACIONAL SOBRE LA PROTECCION DE LOS DERECHOS DE TODOS LOS TRABAJADORES MIGRATORIOS Y
DE SUS FAMILIARES, DE 1990; LOS PRINCIPIOS DE YOGYAKARTA, DE 2007; LA DECLARACION DE LAS NACIONES
UNIDAS SOBRE DERECHOS DE LOS PUEBLOS INDIGENAS, APROBADA EN 2007, Y LA FIRMA Y RATIFICACION DEL
CONVENIO 169 DE LA OIT SOBRE PUEBLOS INDIGENAS Y TRIBALES EN PAISES INDEPENDIENTES, LOS ESTADOS
PARTE SE HAN COMPROMETIDO A PROMOVER NUEVAS LINEAS DE ACCION RESPECTO A SU POBLACION HIS-
TORICAMENTE VULNERADA: INDIGENAS, MIGRANTES, MUJERES, NINOS Y NINAS EN SITUACION DE DISCAPACI-
DAD, PERSONAS CON ORIENTACIONES SEXUALES E IDENTIDADES DE GENERO NO HETERONORMATIVAS.

Los gobiernos de la region han avanzado significativamente en distintas politicas de reconocimiento y
estrategias de inclusion de las diversidades en las aulas. Chile, particularmente, a través de la Decreto con
Fuerza de Ley N°2, de 2009, en adelante Ley General de Educacion, LGE, definio la educacion como “el pro-
ceso de aprendizaje permanente que abarca las distintas etapas de la vida de las personas y que tiene como
finalidad alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual, artistico y fisico, mediante la
transmision y el cultivo de valores, conocimientos y destrezas. Se enmarca en el respeto y valoracion de
los derechos humanos y de las libertades fundamentales, de la diversidad multicultural y de la paz, y de
nuestra identidad nacional, capacitando a las personas para conducir su vida en forma plena, para convivir y
participar en forma responsable, tolerante, solidaria, democratica y activa en la comunidad, y para trabajar
y contribuir al desarrollo del pais” (articulo 2°, énfasis propio). Sobre la base de distintos principios, esta ley
establecio la importancia de fomentar la diversidad, la integracion y la interculturalidad en el sistema edu-
cativo, como un proceso continuo e integral de la formacion de las personas. Por su parte, la Ley N°© 20.845,

Ley de inclusion escolar, promulgada en 2015, incorporo la nocion de interculturalidad explicitamente entre




sus principios, retomando la formulacion de la LGE: “El sistema debe reconocer y valorar al individuo en su
especificidad cultural y de origen, considerando su lengua, cosmovision e historia” (articulo 3, literal ). Esta
formulacion, explicita en el texto de la norma, es un importante avance en el abordaje de la diversidad en

el sistema escolar del pats.

Sin embargo, algunas evidencias empiricas y la literatura especializada sugieren que los esfuerzos realizados
para garantizar el derecho a una educacion que acoja la diversidad han sido insuficientes, y es en ese sentido
que se levanta este estudio con la finalidad de caracterizar buenas practicas pedagogicas que responden a los
propositos de la pedagogia intercultural.

LA AGENDA 2030 Y LA EDUCACION INCLUSIVA

La discusion en torno a la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, que fue aprobada en 2015 por la Asam-
blea General de las Naciones Unidas, establecid una hoja de ruta para los proximos 15 anos y marco un punto
de inflexion en el debate en torno al derecho a la educacion. En efecto, como sostiene Camilla Croso, antes
del lanzamiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) primaba una mirada diferente respecto del
derecho a la educacion. Por ejemplo, la estrategia sectorial del Banco Mundial Aprendizaje para Todos, pu-
blicada en 2011, sostenia que “el foco central de los sistemas educativos debia ser el aprendizaje de algunas
habilidades y particularmente la medicion de estos aprendizajes tomando como base pruebas estandarizadas
internacionales, y como horizonte el crecimiento econémico”®. Sin embargo, la disputa respecto de lo que
significaba el derecho a una educacion de calidad adquirio otros sentidos, ya que finalmente uno de los 17
ODS definidos, especificamente el N° 4, establecid el deber del Estado de “garantizar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” (Objetivo
del Desarrollo Sostenible para la Educacion, ODS N°4, 2015)2

Lo anterior supone un gran desafio para el sistema educativo en general, ya que generar un entorno inclusivo
para garantizar el derecho a la educacion de todas y todos, y que responda a las necesidades de aprendizaje
de cada una de las personas con independencia de la diversidad de sus identidades, supone el despliegue no
solo de voluntades y de reformas estructurales, sino también de diversos dispositivos que se vinculan a un
sistema de aseguramiento de la calidad integral de la educacion en la que concurren distintas instituciones

del Estado y los actores de la comunidad educativa.

1Croso, Camilla, “La lucha por los sentidos del derecho a la educacion”’, [en linea] <https://elpais.com/elpais/2017/08/29/contrapun-
tos/1504017730-_002317.html>

2 [En linea] <http://www.un.org/sustainabledevelopment/es/education/>



¢QUE IMPLICA LA BUENA DOCENCIA?

Una de las variables que los y las docentes identifican para para mejorar la calidad y equidad de la educacion
es la presencia de buenos profesores y profesoras. ;Qué hacen los buenos docentes? Algunas premisas sugieren
gue un buen docente es aquel que posee diversas competencias para desenvolverse eficazmente en el ambito
de la ensefanza. Es decir, que cuenta con los conocimientos, habilidades, actitudes y valores que les permiten
enfrentar e implementar con éxito su practica y al mismo tiempo mejorar su desempefio. Como confirman las
investigaciones del PISA, (Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes) los tres componentes fun-
damentales son: conocimientos, valores y practicas (Korthagen, 2004, apud UNESCO, 2013).

Para conocer mejor las competencias que deben tener los docentes para enfrentar los actuales desafios
sociales y culturales, a solicitud de Chile, la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econo-
mico) prepard un documento que presenta evidencia internacional y casos de distintos paises relacionados

con el desarrollo profesional docente.

Entre los desafios que encara el mismo profesorado, es relevante sefialar que los docentes informaron una impor-
tante necesidad de “desarrollarse profesionalmente en un ambiente intercultural y multilingtie” (OCDE, s. f.:4). Lo
anterior confirma la urgencia de promover y ampliar las habilidades de los docentes de aula con el fin de aportar
a la construccion de una educacion inclusiva e intercultural, que aborde conocimientos, valores y practicas do-

centes que propicien procesos de ensefianza-aprendizaje con esos enfoques.

OBJETIVO, CONTEXTO Y ESTRUCTURA DEL INFORME

En este marco de inquietudes y desafios, el resumen ejecutivo del estudio cuyos resultados se presentan en
este informe buscd explorar cuales son esos conocimientos, valores y practicas que estan desplegando los y las
docentes que desempefian su labor pedagogica en aulas caracterizadas por su diversidad cultural y lingUistica,
para lograr caracterizar, de ese modo, una buena practica pedagogica intercultural. Es decir, el objetivo central
del estudio fue identificar y caracterizar buenas practicas docentes desarrolladas en contextos interculturales y
multilinglies, que estuvieran respondiendo a la diversidad cultural y linglistica de las y los estudiantes del pais

(especificamente, de estudiantes indigenas, afrodescendientes y/o migrantes).

Ciertamente, esta diversidad cultural y linglistica presente en las aulas chilenas no es novedosa, por el simple
hecho de que tampoco es una novedad la multiculturalidad de la poblacion nacional —en un sentido descrip-
tivo, esto es, la existencia de numerosos pueblos y la presencia de varias culturas en el territorio nacional. Sin
embargo, es en los Ultimos anos que el sistema educativo chileno ha dado cuenta de esa diversidad con una
mirada institucional, procurando responder, entre otras, a las demandas con las que se ven interpelados los
diferentes actores educativos por la presencia de estudiantes indigenas y migrantes. Estos Gltimos han sido
objeto reciente de discusion, sobre todo por el incremento significativo de su nGmero en la matricula en los



anos recientes, aunque hace mucho tiempo ya que son parte de la cotidianeidad de las escuelas, especial-
mente en algunas regiones.

Es en este contexto que surge la necesidad de desarrollar el estudio que aqui se presenta, llevado a cabo en-
tre octubre de 2017 y septiembre de 2018 por un equipo multidisciplinario que fue coordinado por la Unidad
de Inclusion del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) del
Ministerio de Educacion, con el apoyo de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (UNESCO). Se trato de un gran esfuerzo investigativo, en la medida que constituye la primera ex-
ploracion sistematica sobre la forma en que la comunidad docente del pais esta abordando los desafios que
supone para la practica pedagogica la presencia en las aulas y escuelas, a la vez, de nifias, nifos y adolescen-
tes indigenas, migrantes y afrodescendientes. El caracter multidisciplinario del equipo, la decisidn de seguir
el camino metodologico de la investigacion accion participativa, y el hecho de desarrollar un intenso trabajo
de campo en cinco regiones del pais (Arica y Parinacota, Tarapaca, Antofagasta, Metropolitana y Araucania),
con especialistas y docentes pares que realizaron la observacion, el acompafnamiento y la retroalimentacion
a cada uno de los y las docentes, le agregaron complejidades significativas a este proyecto. A pesar de esos
desafios, o mas bien precisamente a causa de ellos, los resultados que se presentan en este informe ejecutivo
adquieren un valor especial, potenciado por el tipo de demandas de las comunidades escolares a las que se
pretendid responder con esta bldsqueda.

Desde nuestra perspectiva, ese valor también reside en el reconocimiento del saber docente, en la medida que
profesores y profesoras, a través de la reflexion sobre su propia practica y el trabajo colaborativo con los distin-
tos profesionales de la educacion que concurrieron en la blsqueda de practicas auténticas y situadas para un
contexto intercultural, permitieron conformar verdaderas comunidades de aprendizaje vy, por otro, en la decision
de dar un significativo espacio en el texto a las voces de la comunidad docente y los equipos directivos que for-

maron parte de esta investigacion.

El informe ejecutivo® que aqui presentamos, se ha estructurado en tres grandes capitulos, organizados de la
siguiente manera: en primer lugar se definen los marcos teoricos y referenciales desde los cuales se disefio el
estudio, posteriormente se explica la metodologia que se utilizd para el trabajo de campo, para luego dar cuenta
de algunos ejemplos que ilustran las practicas registradas, intentando abordar la diversidad cultural. Finalmente,
un cuarto capitulo da cuenta de las principales conclusiones y los desafios que emergen desde lo observado y

reflexionado con las comunidades educativas que participaron.

3 Este informe ejecutivo ha sido elaborado a partir de una version mas extensa que contempla hallazgos nacionales y regionales e incor-
pora la reflexion de la comunidad docente y los equipos directivos que formaron parte de esta investigacion. Colaboraron en este estudio
dirigido por la investigadora: Carolina Huenchullan Arrué. Mauricio Huircan Cabrera, Fernanda Stang Alva, Geraldine Abarca Cariman, Xi-
mena Az{a Rios, Rebeca Soto Riveros y Felipe Santelice Quiroga. Como docentes pares e investigadores/as participaron Emilio Fernandez
Canque y Carlos Fernandez Cerda en la Region de Arica y Parinacota, Camila Pérez Gallo en la de Tarapaca, Nidia Carvajal Villalobos en
Antofagasta, Ménica Ovando Lonconao en la Metropolitana y José Quidel Lincoleo en la Araucania.



Dedicamos este texto a todas las comunidades docentes que nos abrieron sus aulas, nos permitieron observar
su trabajo y aceptar la desafiante tarea de reflexionar sobre sus practicas junto a nosotros. Esa disposicion suya
redundara, esperamos, en un aporte para el trabajo del profesorado en todo el pais y, en consecuencia, en el logro

de aprendizajes significativos y situados para los y las estudiantes que se educan en nuestras escuelas.

Carolina Huenchullan Arrué
COORDINADORA
UNIDAD TECNICA DE INCLUSION, CPEIP
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El estudio, cuyos resultados se presentan en este informe, busco explorar en los conocimientos, valores y practi-
cas que estan desplegando las y los docentes que desempenan su labor pedagogica en aulas caracterizadas por
la diversidad cultural y lingtistica, con el propdsito de caracterizar una buena practica pedagogica intercultural.
Este capitulo se ocupa precisamente de explicitar esa mirada teorica, que fue la que oriento el trabajo de cam-
po que condujo hasta una propuesta preliminar de estandares para implementar y fortalecer buenas practicas
pedagogicas interculturales.

¢A QUE NOS REFERIMOS CUANDO HABLAMOS DE INTERCULTURALIDAD?

Existen distintos sentidos y acepciones en torno a la idea de interculturalidad, pero en general hay consenso res-
pecto a que, en América Latina, es el resultado de distintas luchas emprendidas “por movimientos sociales-politi-
cos-ancestrales y sus demandas por reconocimiento, derechos y transformacion social” (Walsh, 2010). Comprender
el contexto desde el que surge es de suma importancia, ya que son diferencias que dan cuenta de las comprensio-
nes que tienen los diferentes actores del sistema educativo. En Chile, por ejemplo, es comdn hablar de intercultu-
ralidad y multiculturalidad como si fueran conceptos equivalentes, sin problematizar sus diferencias y aplicacion.

Como senala Fidel Tubino, “en Europa el discurso de la interculturalidad aparecio ligado a los programas de educa-
cion alternativa para los migrantes procedentes de antiguas colonias (multiculturalismo), en cambio en América
Latina, el discurso y la praxis surge asociado a los programas de educacion bilingtie de los pueblos indigenas del
continente” (Tubino, s. f). Es decir, el multiculturalismo nace como una respuesta de politica de integracion para las
poblaciones migrantes cuyo proposito era asimilarlos a la sociedad mayoritaria. En cambio, en América Latina la
interculturalidad nace al alero de modalidades educativas afines denominadas como etnoeducacion®, educacion
indigena y/o educacion bilingiie intercultural, en respuesta a politicas de exterminio, asimilacion e integracion
forzada dirigidas a distintos pueblos indigenas, y que fueron desarrolladas por los estados nacionales de la re-
gion. De alli que surge inicialmente como una propuesta de reconocimiento y reparacion de los derechos funda-
mentales de estos pueblos, que a lo largo del siglo XX se fueron asumiendo desde distintos paradigmas (com-
pensatorio, integracionista, democratizador, de resistencia) y énfasis respecto del modo de abordar la educacion
indigena escolarizada (H. Mufoz, 1998).

4 La ley General de Educacion de la RepUblica de Colombia N° 115, del 8 de febrero de 1994, en el capitulo 3, Articulo 5, define la etnoe-
ducacion: “Se entiende por educacidn para grupos étnicos la que se ofrece a grupos o comunidades que integran la nacionalidad y que
poseen una cultura, una lengua, unas tradiciones y unos fueros propios y autdctonos”, [en linea], <http://www.mineducacion.gov.co/1621/

articles-85906 _archivo_pdfpdf>




El autor Giménez Romero (2003) propone una tipologia de modelos sociopoliticos que se han ido generando
historicamente ante la diversidad cultural, que resulta muy til para establecer las diferencias entre multicul-
turalidad e interculturalidad, pero también para reflexionar sobre el asimilacionismo que, en general, caracte-
riza el abordaje de la diversidad cultural en los sistemas educativos. En su analisis, distingue tres “modelos”: la
exclusion (desde la discriminacion, pasando por la segregacion, hasta llegar directamente a la eliminacion); la
inclusion aparente, que se basa en una actitud de homogenizacion, y en la que se sitdan la asimilacion y la fu-
sion cultural y, finalmente la inclusion real, caracterizada por el enfoque del pluralismo cultural (véase cuadro
1), basado en el principio de igualdad o no discriminacion (en funcion de “raza”, cultura, etnia, religion, lengua,
nacionalidad, origen regional) y en el principio de diferencia o respeto y aceptacion del otro.

Como se observa en el cuadro que grafica la propuesta de Giménez Romero, dentro de la actitud de inclusion
real frente a la diversidad cultural, el autor distingue dos tipologias historicas: el multiculturalismo y el intercul-
turalismo. La aclaracion sobre el uso de los términos es importante porque, al hablar de multiculturalidad y de
interculturalidad describimos situaciones de hecho, es decir, al hablar de multiculturalidad se alude a contextos
en los que conviven distintas culturas (Diez, 2004) en un mismo espacio o territorio, y al hablar de intercultura-
lidad, los escenarios en los que estas distintas culturas, ademas de convivir, interacttan. En cambio, cuando se
habla de multiculturalismo y de interculturalismo, se alude a un horizonte normativo, es decir, una mirada sobre
como se debe proceder frente a esa convivencia, o esa interaccion.

Cuadro 1

TIPOLOGIA DE MODELOS SOCIOPOLITICOS ANTE LA DIVERSIDAD CULTURAL

Discriminacion del Otro Leyes discriminatorias

Exclusion (trato desigual) Practicas discriminatorias

(racismo, xenofobia, Segregacion del Otro Espacial Guetos residenciales

antisemitismo, Apartheid, Delimitacion de espacios pablicos
Holocausto, etc.)

Institucional Guetizacion escolar
Guetizacion sanitaria

Eliminacion del Otro Cultural Etnocidio
Fundamentalismo cultural
Fisica Genocidio

Limpieza étnica

Inclusion aparente Homogeneizacion Asimilacion Anglicizacion
Arabizacion
Ladinizacion
Inclusion real Aceptacion diversidad Pluralismo Multiculturalismo
cultural como positiva cultural Interculturalismo

Fuente: Tomado de Giménez Romero, Carlos (2003), “Pluralismo, multiculturalismo e interculturalidad. Propuesta de clarificacion y apun-
tes educativos”, Educacién y Futuro: Revista de Investigacion Aplicada y Experiencias Educativas N° 8, pp. 9-26.



El multiculturalismo, como enfoque de politica, busca elaborar herramientas para acompafar la dinamica de
esta diversidad, pero no necesariamente problematiza la desigualdad porque no apunta a generar encuentros
entre culturas diversas.

Por el contrario, el enfoque del interculturalismo propone intervenir para generar encuentros de culturas dife-
rentes, y hacerse cargo de las jerarquias que se han construido socialmente entre ellas. Como dice Laura Lopez,
“en su gran mayoria, nuestras sociedades [latinoamericanas] son desde siempre multiculturales; frente a esta
situacion la interculturalidad® se plantea como propuesta de dialogo, intercambio y complementariedad. La in-
terculturalidad entonces se constituye en una nocion propositiva que apunta hacia la articulacion de las dife-
rencias, pero no a su desaparicion, bajo el lema de la unidad en la diversidad” (Lopez, 2001:391). El concepto de
interculturalidad, entonces, se refiere a “una situacion, proceso o proyecto que se produce en el espacio ‘entre’
distintas formas de produccion cultural” (Novaro, 2006:2).

Segln Giménez Romero, el aporte especifico del interculturalismo reside en su propuesta sustantiva en tor-
no a la confluencia de las culturas: no se trata solamente de que las relaciones no sean discriminatorias y se
basen en el respeto y la tolerancia, es preciso propiciar la convergencia, establecer vinculos y buscar puntos
en comdn; se necesita del aprendizaje mutuo, la cooperacion y el intercambio: “En el ambito educativo se
trata, no tan solo de superar la exclusion y el asimilacionismo, asi como de respetar las culturas e identidades
presentes en la escuela.. sino de potenciar lo mucho en comin entre todos los nifios y nifias (..), enfocando
la educacion de tal forma que las relaciones entre ellos sean de intercambio, aprendizaje, etc., y a que sean
formados en la diversidad y para la diversidad, pero también en la cohesion social y en la convivencia demo-
cratica” (Giménez Romero, 2003).

Esta mirada de la interculturalidad (o interculturalismo, en los términos de Giménez Romero) tiene varias impli-
cancias que es importante rescatar porque estan en la base del modo en que se entendieron preliminarmente las
buenas practicas pedagogicas interculturales al iniciar este estudio: i) que el encuentro de culturas diferentes,
que han sido jerarquizadas histéricamente, no esta libre de tensiones y conflictos, de los que es preciso hacerse
cargo; ii) que implica también una reflexion critica sobre la cultura propia, y la voluntad de cambiarla: “cualquier
proceso de acomodacion de la diversidad implica un proceso de de-construccion, con el fin de poder compartir,
mover, transferir y modificar la cultura propia” (Zapata-Barrero, 2013:57); y iii) que la interculturalidad implica
un horizonte ético transformativo.

Llevada al campo educativo, la dimension ética y transformativa de la interculturalidad es sumamente

relevante porque:

+ permite reflexionar en torno a las posibilidades de asumir y educar positivamente en la interac-
cion de distintas culturas que confluyen en este espacio;

5 Es importante aclarar que, en los escritos latinoamericanos, en general se alude a interculturalidad para referirse a lo que Giménez

Romero llama interculturalismo.



+  fomenta relaciones sociales complementarias que, sin desconocer intereses y visiones distintas,
ni la dimension conflictual que caracteriza las relaciones humanas, deliberan interculturalmen-
te desde la diferencia;

' promueve practicas asentadas en una problematizacion de aquellas hegemonias que producen
las asimetrias de poder;

' asume que existen distintas fuentes de sentido en los procesos de construccion de las identida-
des, y que no hay necesariamente una cultura comin compartida.

Considerando lo expuesto, este informe suscribe el planteamiento y enfoque de una interculturalidad critica, lo que
implica desplazarse hacia una accion transformadora para que los sistemas educativos, a través de sus practicas
pedagogicas incluyan los saberes, conocimientos y practicas culturales de pueblos indigenas, afrodescendientes,
migrantes y otros grupos culturalmente diferenciados, contribuyendo a suprimir, dentro de lo posible, las desigual-
dades que se han establecido entre ellas y las culturas hegemonicas, a partir de una matriz colonial®, haciéndolo
ademas desde la idea de que todo conocimiento es situado.

Ciertamente, el debate en torno a la elaboracion de politicas pablicas que consideren la diversidad cultural de los
pueblos’ y grupos culturalmente diferenciados desborda lo propiamente educativo, y nos conduce a replantearnos
permanentemente la necesidad de construir comunidades politicas que reconozcan la diversidad cultural. Pero ese
es un debate que, aunque necesario, excede las posibilidades y propositos de esta investigacion.

Asi, la educacion intercultural emerge como un paradigma educativo que disputa el espacio a los modelos peda-
gogicos de corte integracionista, propiciando la transformacion de las comunidades escolares para generar res-
puestas diversificadas que disminuyan la exclusion escolar del estudiantado con diversidad cultural y linglistica,
pero que también involucre, beneficie y genere competencias interculturales en toda la poblacion escolar del pais.

Segln declara el Ministerio de Educacion:

“La interculturalidad es un horizonte social ético-politico en construccion, que enfatiza relacio-
nes horizontales entre las personas, grupos, pueblos, culturas, sociedades y con el Estado. Se sus-
tenta, entre otros, en el dialogo desde la alteridad, facilitando una comprension sistémica e his-
torica del presente de las personas, grupos y pueblos diversos que interactian permanentemente

6 Con esta idea se alude a una estructura de poder racializado y jerarquizado, “con los blancos y ‘blanqueados’ en la cima y los pueblos
indigenas y afrodescendientes en los peldafos inferiores” (Walsh, 2003), que se instaurd en América Latina mediante el colonialismo,
esto es, el réegimen de dominacion politica, militar y administrativa instaurada en la relacion metropoli-colonia mediante la conquista 'y
colonizacion (Quijano, 2000).

7 Norma Fuller define a los pueblos como “aquellas poblaciones que comparten ciertos rasgos culturales y habitan dentro de una na-
cion-Estado desde una época previa a su fundacion, pero que, sin embargo, ocupan una posicion subalterna dentro de ella” (Fuller, 2002:9).



en los distintos espacios territoriales. La interculturalidad favorece la creacion de nuevas formas
de convivencia ciudadana entre todas y todos, sin distincion de nacionalidad u origen. Para ello, el
dialogo simétrico es posible reconociendo y valorando la riqueza de la diversidad linglistico-cultural,
natural y espiritual. En el caso de los pueblos originarios, devela sus caracteristicas y distintos sistemas
que problematizan, y a la vez, enriquecen las construcciones de mundo, asegurando el ejercicio de los
derechos individuales y colectivos”.

De esta manera, el logro de aprendizajes integrales en los y las estudiantes del pais para propiciar nuevas formas
de convivencia ciudadana supone la apropiacion y desarrollo de habilidades y competencias enfocadas a desenvol
verse en contextos culturales mas complejos al propio.

SOBRE EL CONCEPTO DE COMPETENCIA INTERCULTURAL:

Por lo anterior, y para generar estas capacidades, cobra relevancia discutir brevemente la nocion de “competencia
intercultural” considerando varias aproximaciones:

“la disposicion y el ejercicio, por parte de una persona, de una serie de conocimientos, habilidades
y actitudes que permiten el desarrollo de su tarea o funcion, sea la que fuere su cualificacion de
origen, y que le permitiran relacionarse y superar los posibles retos y dificultades que puedan surgir
debido a las interacciones culturales” (Aneas Alvarez, 2005:2).

"aquella habilidad comunicativa verbal y no verbal que muestran profesores y alumnos en sus inte-
racciones permitiéndoles el manejo de situaciones ambiguas; asimismo, la competencia intercultu-
ral implica la capacidad de reflexidon sobre la propia cultura, reconociendo su influencia en la forma
en que nos vemos a nosotros mismos y los demas” (Aguado & Ballesteros, 2015:178).

“no pueden reducirse a meras ‘recetas’ de comportamiento adecuado en contextos interculturales”
y, en segundo término, que “no pueden ni deben ser sustancializadas y delimitadas a competencias
intra-culturales”. Por el contrario, las competencias interculturales serian, segun los autores, un tipo
particular de habitus profesional, que supone tener “conciencia de la diversidad y la autoreflexivi-
dad... en lugar de un monopolio profesional (casi siempre definido monoculturalmente) de conoci-
mientos y experiencia” (Guilherme & Dietz, 2014:25).

En resumen, cuando se hace referencia a las competencias interculturales, se esta aludiendo a las actitudes, cono-
cimientos y habilidades para desenvolverse apropiadamente en un medio multicultural. En el plano de la actitud, se
trata de generar disposicion, motivacion y apertura para aprender de culturas distintas a la propia, ya sea en el am-
bito emotivo, cognitivo y conativo, y para poder cuestionar las desigualdades establecidas entre ellas. Con relacion



al conocimiento, se trata de integrar un corpus conceptual tedrico y metodico que posibilite el entendimiento de
culturas y creencias distintas y, por altimo, habilidades asociadas a la interpretacion de otros codigos y creencias,
como también para adquirir nuevos conocimientos y para practicar con destreza esos nuevos saberes adquiridos
en distintos escenarios.

PEDAGOGIA INTERCULTURAL

Para el desarrollo de estas habilidades, se requiere el asentamiento de modelos educativos apropiados y profesio-
nales de la educacion calificados, que generen las capacidades que demanda el paradigma intercultural, para lo
cual el rol y compromiso de las y los docentes es primordial. De alli que uno de los retos que impone la adecuada
atencion de la diversidad cultural y lingistica para el sistema educativo chileno sea la formulacion de politicas
de desarrollo profesional docente y el fortalecimiento de la pedagogia intercultural. Esta Gltima, se orienta a la
interaccion respetuosa entre las distintas culturas que convergen dentro y fuera del aula a través de metodologias
pertinentes que implementa un educador o docente, asume las caracteristicas de los y las estudiantes, su forma de
aprehender el mundo, sus creencias, estilos de vida, saberes, historias, practicas, lenguajes y las distintas fuentes
de construccion de sentido de sus identidades para lograr aprendizajes pertinentes, integrales y de calidad, favore-
ciendo en las comunidades educativas espacios de participacion, comunicacion y dialogo con otros, sin desconocer
el conflicto que muchas veces caracteriza las relaciones entre grupos.

NOTAS PARA UNA DEFINICION PROVISIONAL
DE UNA BUENA PRACTICA PEDAGOGICA INTERCULTURAL

Una vez definida la mirada adoptada respecto de la interculturalidad, y en la basqueda de una aproximacion preli-
minar a la nocion de buena practica pedagogica intercultural, fue preciso deconstruir el concepto en las varias ideas
fuerza que lo construyen, a saber: la de practica pedagogica, \a de buena practica, la de buena practica educativay
la de practica educativa intercultural.

Para la definicion de practica pedagogica se considero la propuesta que realiza el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) del Ministerio de Educacion en la version consultada en el
ano 2018 del Marco para la Buena Ensefianza, donde la define como “toda accion que manifiesta intencionadamen-
te o no, los conocimientos, habilidades, actitudes, creencias y representaciones del/la docente, con el proposito
de potenciar el aprendizaje y desarrollo integral de todos/as los y las estudiantes. Se constituye en la interaccion
directa con los estudiantes en los diversos ambientes de aprendizaje, y a través del rol integral de todo/a docente
como profesional. Esta practica mejora la pertinencia, en la medida que se transforma permanentemente a partir
de la reflexion critica sobre su actuar” (Ministerio de Educacion, 2018).



Ahora bien, ¢cuando esa practica pedagogica puede considerarse una buena practica? —que, como se sefala en
la literatura revisada, no es lo mismo que una practica buena—. La pregunta supuso una revision previa de la idea
de buena practica, para poder seleccionar aquellos elementos pertinentes a los objetivos de este estudio. Las
definiciones de buena practica tienen variaciones vinculadas con el ambito en el que emergen y se aplican. Pero
mas alla de las variantes ligadas a los contextos en que se gestan, hay elementos comunes que se repiten en las
diversas aproximaciones.

Por ejemplo, en la revision que se realiza de un documento de la Agencia Andaluza de Evaluacion Educativa (2012)
se concluye que, al referirse a buenas practicas, “se habla de experiencias practicas e implementadas, con posibili-
dad de contraste, analisis y evaluacion, y no a una reflexion teorica o a un programa de actuacion. Las buenas prac-
ticas permiten destacar aquellas actuaciones que suponen una transformacion en las formas y procesos puestos
en marcha y que se convierten en el germen de un cambio positivo en los métodos de actuaciones tradicionales”
(Junta de Andalucia, 2012:7, énfasis propio).

También se considera relevante que responda a una necesidad identificada por el o los actores que la llevan a cabo,
a través de una evaluacion mas o menos sistematica; y su posibilidad de transferibilidad y, en consecuencia, su
flexibilidad para adaptarse a diferentes contextos.

Para UNESCO; en el marco de su programa MOST (Programa Gestion de las Transformaciones Sociales)?, los rasgos
distintivos de una buena practica coinciden con los que ya hemos sefnalado y se caracterizaria por ser:

“Innovadora: desarrolla soluciones nuevas o creativas.

Efectiva: demuestra un impacto positivo y tangible sobre la mejora.

Sostenible: por sus exigencias sociales, econémicas y medioambientales pueden mantenerse en el
tiempo y producir efectos duraderos.

Replicable: sirve como modelo para desarrollar politicas, iniciativas y actuaciones en otros lugares”.

Ahora bien, al trasladar este concepto general al campo educativo, se puede entender como “una iniciativa, una
politica o un modelo de actuacion exitoso que mejora, a la postre, los procesos escolaresy los resultados educati-
vos de los alumnos”, y que permite “tender puentes entre las soluciones empiricas efectivas, la investigacion y las
politicas” (Junta de Andalucia, 2012).

Por otra parte, el Grupo de investigacion y comunidad de aprendizaje del Departamento de Pedagogia Aplicada
de la Facultad de Educacion de la Universidad Autdnoma de Barcelona, ha definido las buenas practicas docentes
como “las intervenciones educativas que facilitan el desarrollo de actividades de aprendizaje en las que se logren
con eficiencia los objetivos formativos previstos y también otros aprendizajes de alto valor educativo, como por

8 [En linea] <http://www.unesco.org/new/es/social-and-human-sciences/themes/most-programme/>

9 Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Espaia (s/f), “Sobre el concepto de ‘buena practica”.



ejemplo una mayor incidencia en colectivos marginados, menor fracaso escolar, mayor profundidad en los apren-
dizajes. La bondad de las intervenciones docentes se analiza y valora mediante la evaluacion contextual” (Grupo
DIM, 2007).

La Superintendencia de Educacion de Chile también ha esbozado recientemente un concepto propio, que la define
como: “El conjunto de acciones, metodologias y estrategias adecuadas al contextoy que surgen para atender a un
desafio diagnosticado. Cumplen como minimo con la normativa y buscan el resguardo de los derechos de la comu-
nidad educativa del sistema escolar” (Superintendencia de Educacion, 2016:5).

En las definiciones revisadas, no se releva el horizonte normativo de transformacion social que debe animar una
buena practica, aspecto que si esta considerado en este informe, como se vera mas adelante.

Otro aporte relevante lo realiza Xavier Besald, que al enumerar algunos aspectos que deben darse en el sistema
educativo para poder considerar que brinda una educacion intercultural, menciona algunos de particular relevancia
para nuestro proposito: que la educacion intercultural, como proyecto pedagogico, supone “un trabajo previo de
planificacion y preparacion de tareas y actividades riguroso y extenso”; que el sistema educativo que decide inter-
culturalizar el curriculum escolar debe asumir en primer lugar que “el conocimiento oficial [..] es una construccion
social que transmite la ideologia dominante”, y por lo tanto debiese generar las condiciones para su cuestiona-
miento, y que la educacion intercultural es un desafio ético, que implica asumir que:

“en los centros educativos comparten espacio, tiempo y objetivos personas y grupos distintos por razon de clase,
género, edad, orientacion sexual, origen nacional, lengua familiar, creencias, vivencias, concepciones y practicas,
que se desconocen entre si o que tienen visiones estereotipadas o prejuiciosas los unos de los otros; distintos tam-
bién por sus capacidades, intereses, necesidades y expectativas” (PRIEM & FUSUPO, 2017:14).

Estos aspectos pueden complementarse con elementos recogidos por el grupo INTER®Y, que sefala “la necesidad
de hacer referencia al contexto, es decir, hay que adecuar el centro al alumnado que se tiene, a las familias”, un
asunto que si bien ya habia sido sefalado en las otras fuentes, vincula esta necesidad de contextualizacion con la
importancia de otorgar autonomia al profesorado, “para que pueda adecuar el curriculum segin crea”. Otra dimen-
sion recogida por este grupo en relacion con la practica pedagogica intercultural es el trabajo en equipo, “que hace
referencia a la necesidad de mas comunicacion, colaboracion, coordinacion e implicacion” y la “necesidad de pensar
y repensar sobre la practica cotidiana”, lo que remite a la autorreflexividad sobre la practica docente, un criterio de
suma importancia en la configuracion de una practica pedagogica intercultural. En cuanto a los factores que facili-
tan el desarrollo de las buenas practicas, el grupo INTER destaca: “profesorado comprometido, autonomo, motivado
por el desarrollo profesional, con empatia y optimismo y con capacidad para comprometerse y asumir responsabi-
lidades. Direccion estable y con capacidad para liderar, innovar, dinamizar [..] la participacion de la familia en la vida
del centro (toma de decisiones, participacion en las aulas). La equidad, \a tolerancia, \a justicia social y el respeto
son requisitos basicos para el desarrollo de una buena practica intercultural” (Aguado & Ballesteros, 2015:181).

10 INTER, es un grupo perteneciente a la UNED que se dedica a la investigacion y docencia en Educacion Intercultural (nota de edicion)



Otra fuente para definir una practica pedagogica intercultural proviene de un estudio de UNESCO sobre la
consideracion de la diversidad cultural en las escuelas latinoamericanas. El informe del organismo alude a
tres grandes vectores que la definen: el primero de ellos alude a la necesidad de lograr, a la vez, una valoriza-
ciony refuerzo de las identidades locales junto con un dialogo con el mundo plural, el segundo vector implica
una reflexion sobre las formas de convivenciay sobre el modo en que se han producido histéricamente las
relaciones entre culturas, con una posicion critica y constructiva, un tercer vector se refiere a la inclusion:.
“si la escuela propicia una educacion incluyente y atiende a sus alumnos y alumnas reduciendo al maximo la
desigualdad de oportunidades con que ingresan y permanecen en ella, cualquiera sea su condicion cultural o
social” (OREALC-UNESCO, 2008:22).

A partir de la revision y el analisis contextualizado de todos estos trazos definitorios relevados, el equipo de
investigacion elabord una definicion preliminar de practica pedagogica intercultural que permitio orientar
el trabajo de campo, segln la cual, se entiende por buena practica pedagogica intercultural a las acciones
planificadas y sistematicas que realiza un docente dentro y fuera del aula, con el fin de asegurar el desarro-
llo integral y oportunidades de aprendizajes interculturales y de calidad para sus estudiantes, a través de
interacciones pedagogicas que permiten enriquecer el proceso de ensefianza y aprendizaje a partir del in-
tercambio respetuoso de diferentes identidades, saberes, historias, manifestaciones culturales y espirituales
gue conviven en el aula. Para lograrlo, el profesorado asume una posicion critica frente a las asimetrias exis-
tentes, y mediante la autorreflexion, la retroalimentacion y el trabajo colaborativo con distintos miembros de
la comunidad educativa, transforma progresivamente su propia practica y el espacio educativo, generando
ambientes de aprendizaje acogedores y democraticos que favorecen las condiciones para construir estilos de
vida sostenibles y un buen vivir.

BUENA ENSENANZA PARA EL CONTEXTO INTERCULTURAL

La docencia ejercida en contextos de diversidad cultural y linglistica representa enormes desafios para la profe-
sionalizacion docente y para quienes formulan politicas educativas, sobre todo por la escasa incorporacion que
han tenido la interculturalidad y las pedagogias de la inclusion en la formacion inicial docente, lo que dificulta el
manejo de estrategias que posibiliten y habiliten a las y los futuros docentes a aportar significativamente en el

desarrollo integral del estudiantado.

Un estudio realizado por UNESCO en 2017, sobre “Formacion inicial docente en competencias para el siglo XXl y
pedagogias para la inclusion en América Latina”, sostiene que es fundamental que cada pais explicite “la necesidad
de incorporar las competencias para el siglo XX| y estrategias pedagogicas inclusivas sin las cuales los futuros do-
centes no estaran en condiciones de enfrentar los desafios que les demandaran los sistemas educativos en la pers-
pectiva de 2030y en adelante” (UNESCO, 2017:84). Entre las recomendaciones que se formulan, se destaca que: “Es
importante que las instituciones formadoras de docentes incorporen en sus curriculos, tanto las competencias para
el siglo XXI como las pedagogias para la inclusion y que lo hagan a través de contenidos especificos -articulados



con los cursos disciplinarios y pedagogicos- y no solo de manera transversal donde se corre el riesgo de la invisibi-
lizacion. La formacion respecto a los dos pilares técnicos no debiera limitarse a los fundamentos tedricos, sino que
proporcionar herramientas especificas para la docencia en aula en estos ambitos, asi como para la evaluacion de
los aprendizajes pertinentes”.

La contextualizacion de la ensefianza, y la necesidad de disponer de un curriculum pertinente a las necesidades
y caracteristicas de las y los estudiantes indigenas, migrantes y afrodescendientes, tensionan aln mas estos
desafios, ya que, como se enfatizaba anteriormente, en Chile ha sido insuficiente la preparacion de la comunidad
docente para una adecuada atencion de la diversidad cultural, y al escaso manejo de estrategias pedagogicas
pertinentes, se suma que existen adn representaciones sociales que podrian incidir en practicas de exclusion.
Segin el Censo docente 2018, las y los docentes con alumnado migrante sefalan entre los factores que influyen
en el rendimiento escolar: “la diferencia curricular que tienen con el curriculum nacional (67.3), las dificultades
idiomaticas en el caso de estudiantes no hispanoparlantes (63.6) y la experiencia migratoria en Chile (51.3)"
(Eduglobal & Fundacion Interhumanos, 2018).

Por otro lado, los sistemas de conocimiento de los pueblos indigenas, sus visiones de mundo, epistemes, derechos
politicos, culturales y linglisticos, muchas veces se invisibilizan en la planificacion de la ensefianza, lo que incide
también en las brechas y en los resultados de aprendizaje (UNESCO, 2017). Si bien las politicas pblicas y las co-
munidades escolares vienen realizando importantes esfuerzos por revertir las barreras, se observa que “aunque se
abordan los esfuerzos por dialogar con el conocimiento indigena, y las politicas pblicas que permiten favorecer
que esto ocurra, queda pendiente desarrollar como las practicas pedagodgicas indigenas, en la medida en que se
incorporen en la pedagogia escolar, permitirian dotar de un mayor significado a los aprendizajes facilitando el acto
mismo de aprender” (UNESCO, 2017a:12).

Por lo anterior, cobra relevancia discutir brevemente respecto de la buena ensenanza. Coincidiendo con Preiss et
al.(2014), es importante problematizar las ideas respecto de la docencia exitosa y de la buena docencia. A partir
de la comparacion realizada por Fenstermacher y Richardson (2005), estos autores coligen que “la buena docen-
cia adhiere a estandares altos relativos a contenido y forma de ensefiar. Mas especificamente, la buena docencia
esta en armonia con principios morales y racionalmente defendibles. La docencia exitosa esta preocupada por
entregar el aprendizaje esperado, por ejemplo, proveer a los estudiantes de las habilidades que necesitan para
lograr puntajes altos en pruebas estandarizadas” (apud Preiss et al, 2014). Dada esta distincion, y trascendiendo
estas categorizaciones, el abordaje de la buena enseianza resulta de particular interés para la practica intercul-
tural, en atencion a la importancia que adquiere una reflexion critica de la practica docente en vistas a la trans-
formacion que requiere el curriculum para una adecuada atencion de la diversidad y para enfrentar los desafios
propios que tienen las pedagogias indigenas.

Chile ha tomado la opcion de establecer estandares y adoptar una clara definicion de lo que constituye una bue-

na ensefianza, tal como se describe en el Marco para la Buena Ensefianza (MBE) (OECD, 2013:299). Este marco (en
adelante MBE) es “un estandar cuyos contenidos proporcionan orientaciones y criterios acerca de lo que se con-



sidera un buen desempefio profesional docente; esto lo hace al proponer lo que un/a profesor/a debe ponderar
para que su ejercicio profesional sea efectivo para el desarrollo de aprendizajes de calidad en sus estudiantes,
sean nifios, ninas, jovenes o adultos/as” (Ministerio de Educacion, 2018a:12). Si bien estas referencias no han sido
levantadas desde una mirada intercultural, resulta particularmente interesante dialogar con este instrumento,
en tanto es un lenguaje conocido por los y las docentes y que ademas, desde su primera version, en el afio 2008,
hasta ahora, ha ido incorporando algunas orientaciones para dar mejores respuestas de atencion de la diversidad

en un marco de equidad.

¢{QUE ENTENDEMOS POR UN ESTANDAR DOCENTE?

Los estandares docentes son referentes de lo que constituye una buena ensefianza o una ensefianza de calidad;
explicitan aquellos conocimientos, valores, destrezas, habilidades y actitudes que definen y orientan lo que debe
saber y ser capaz de hacer un profesional de la educacion en un contexto determinado. Con tal sentido, se cons-
truyen y renuevan en funcion de los cambios que va experimentado la sociedad, a la luz de enfoques tedricos vy
modelos pedagobgicos pertinentes al contexto en el que seran utilizados, proporcionando un lenguaje comdn y una
comprension compartida para la profesion docente: “La comprension compartida permite a los docentes dedicarse
a la autoevaluacion, a reflexionar sobre el ejercicio de su profesion y al dialogo profesional, actividades todas que

fomentan el aprendizaje” (Danielson, 2015).

La literatura especializada en politicas docentes apunta a que se desarrollen diversas estrategias orientadas
a la preparacion y retencion de buenos y buenas docentes, por lo que sugiere que “las autoridades responsa-
bles de la formulacion de politicas pongan mas atencion en estrategias que recluten, preparen y retengan a
los mejores profesores posibles. Estas estrategias requieren descripciones claras y validas acerca de lo que
saben y hacen los buenos profesores, mediante la preparacion de estandares para la docencia” (Ingvarson,
(Ingvarson, 2013, p. 22).

De esta manera, los estandares no solo resultan Gtiles para acordar un lenguaje comdn al interior de la pro-
fesion docente, sino que también entregan un marco de referencia que permite establecer criterios para que
los distintos actores de las comunidades escolares sepan qué se puede esperar de la educacion intercultural,
y orienten a las instituciones respecto de los apoyos y acompanamientos que deben proporcionar para lograr
las metas planteadas.

Asimismo, junto con ser observables y posibles de realizar, los estandares se definen en coherencia con lo que
se espera que todos los y las estudiantes logren a través del analisis de los objetivos curriculares y aprendizajes
centrales determinados en los distintos instrumentos y marcos normativos existentes, como Decreto con Fuerza
de Ley N°2, de 2009, en adelante Ley General de Educacion, LGE, que define a la educacion como: “el proceso
de aprendizaje permanente que abarca las distintas etapas de la vida de las personas y que tiene como finalidad
alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual, artistico y fisico, mediante la transmision y el



cultivo de valores, conocimientos y destrezas. Se enmarca en el respeto y valoracion de los derechos humanos y de
las libertades fundamentales, de la diversidad multicultural y de la paz, y de nuestra identidad nacional, capacitan-
do a las personas para conducir su vida en forma plena, para convivir y participar en forma responsable, tolerante,
solidaria, democratica y activa en la comunidad, y para trabajar y contribuir al desarrollo del pais”.

En el mismo sentido, esta ley se inspira en 10 principios, siendo la diversidad, integracion e interculturalidad,
los que indican sucesivamente el deber de promover la diversidad cultural, la incorporacion y ensefianza de
estudiantes de diversas condiciones sociales, étnicas y culturales. Igualmente la ley senala que el sistema
debe reconocer y valorar al individuo en su especificidad cultural y de origen, considerando su lengua, cos-
movision e historia.

Estos estandares también se construyen en concordancia con los desafios educativos del presente milenio,
lo que implica tener altas expectativas frente a su formulacion, de modo de ir perfilando los niveles de exce-
lencia que se espera alcanzar; por ejemplo, la inclusion educativa en el marco de la Agenda 2030, el principio
de interculturalidad que se establece en la LGE recientemente aludido, y la Ley N° 20.845, Ley de inclusion

escolar entre otros.

Culturalmente, se espera que las y los estudiantes logren formarse como ciudadanos y ciudadanas con habilidades
interculturales para desenvolverse en contextos culturales y lingliisticos mas complejos que en el entorno familiar,
social y comunal en que han crecido, y para ello se requieren practicas transformadoras y fortalecimiento de ca-
pacidades para organizar experiencias y aprendizajes que permitan valorar lo propio y también lo ajeno: “nosotros
somos contextualidad como situacion antropologica que vivimos. No solo estamos en un contexto, sino que vivimos
como parte de un contexto y formamos nuestra corporalidad, lengua, ideas, siempre en interaccion con eso que se
[lama contexto. Somos seres contextuales, y precisamente, el reto de la comunicacion entre diferentes culturas
plantea el reto de poder intercambiar las practicas contextuales mediante las cuales se va dibujando la identidad

de una cultura” (Fornet-Betancourt, 2004:28).

Para aprender a posicionarse en contextos diversos, existen algunas preguntas que podrian orientar a los y las do-
centes hacia trayectorias significativas de vivencia de la interculturalidad: ;qué deben saber y ser capaces de hacer
las y los docentes para abordar adecuadamente la diversidad étnica, cultural y linglistica en el disefio, el desarrollo
y la evaluacion de la ensefianza?, ;como se incorpora la interculturalidad en el aula para todos y todas?, icual es el
rol que deben asumir las y los docentes, la comunidad y el estudiantado en este proceso?. Estas y otras reflexiones
animaron la basqueda de practicas relevantes desarrolladas por docentes que se atreven a incorporar el enfoque
intercultural en su ejercicio y desarrollo profesional.

Se entiende asi, y concordando con Ingvarson, que los estandares “no s6lo describen la practica actual, sino que
aclaran lo que los profesores deberian saber y hacer a la luz de la investigacion y de las mejores practicas.. De
este modo, los estandares representan un puente entre la investigacion y la practica en tanto representan una
forma de traducir la investigacion en expectativas para la practica docente” (Ingvarson, 2013:30).



Al compartir este informe con los y las docentes que estan en el aula, no se pretende generar prescripciones uni-
formes sobre las practicas educativas, muy por el contrario, se busca contribuir a la reflexion colaborativa de la
comunidad docente sobre la base de aquellos modelos de cambio observados y que sirven de referencia para sus
pares, favoreciendo en lo posible los procesos de autorreflexion del profesorado y el dialogo con las comunidades
escolares. Desde ahi, que los que se espera es contribuir a:

+ generar capacidades en los y las docentes para que, desde la autonomiay la reflexion, fortalez-
can sus practicas pedagogicas a partir del enfoque intercultural;

v orientar practicas pedagogicas coherentes a las necesidades, trayectorias educativas, caracte-
risticas y talentos de todo el estudiantado, y especialmente de estudiantes indigenas, migrantes
y afrodescendientes, y

+  favorecer nuevas formas de convivencia ciudadana a través de buenas practicas que consideran
los distintos conocimientos, saberes y practicas culturales que convergen dentro y fuera del aula.

En sintesis, la invitacion queda abierta para que las vy los profesionales de la educacion puedan reposicionar y
fortalecer la pedagogia intercultural desde los distintos contextos en que se desempeian, autoexaminando y
sistematizando sus propias estrategias, y favoreciendo con ello la retroalimentacion constante con sus pares y
otros actores.
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ASPECTOS METODOLOGICOS DEL ESTUDIO

PROPUESTA Y DISENO DE INVESTIGACION

El objetivo general de este estudio fue identificar y caracterizar buenas practicas docentes desarrolladas en con-
textos interculturales y multilinglies, que respondan a la diversidad cultural y lingtiistica de las y los estudiantes
que residen en el pais, centrando el foco en la diversidad indigena, afrodescendiente y migrante. Para cumplir con
ese propdsito, se desarrollo una investigacion exploratoria de caracter cualitativo. El camino metodoldgico princi-
pal elegido fue el de la investigacion accion participativa (IAP), la que se define por centrar su objetivo en mejorar
la realidad sobre la que se indaga, mas que en generar conocimientos (Elliot, 2005:67). Ademas, de manera comple-
mentaria, se recurrio a otras técnicas propias de las metodologias de caracter cualitativo, tales como

+  Analisis documental: se analizaron los Proyectos Educativos Institucionales (PEI), sus reglamen-
tos de evaluacion, guias de trabajo, planificaciones y material didactico.

+  Entrevistas a actores clave y un grupo focal —ambos con directivos, jefes de unidades técnico-pe-
dagogicas y docentes de las escuelas de la muestra— con el propdsito de triangular la informacion
recogida en terreno y ahondar en algunos aspectos especificos del tema de investigacion.

El trabajo de campo se centrdo mayoritariamente en acompanar y asesorar practicas pedagogicas que estuvieran
dando respuesta a algln aspecto de los desafios que la diversidad cultural y linglistica supone para el proceso
de ensefanza-aprendizaje; esto porque la evidencia demuestra que el proceso de acompafamiento tiene un
impacto positivo en la mejora de las practicas docentes (Ulloa & Gallardo, 2016). Por esta razon, la figura del

docente par adquirio especial relevancia, como se vera mas adelante.
Teniendo en cuenta este prop0sito, el trabajo de campo se concentro en tres actividades principales:

+  Laobservacion de clases y otras instancias de interaccion pedagdgica, y su registro etnografico.

+ Laretroalimentacion efectiva y descriptiva hacia las y los docentes, con el objetivo de generar
un proceso de autorreflexion.

+ Unplan de acompafamiento, que se definid de manera consensuada con el o la docente “obser-
vado/a”, mediante el cual se propusieron actividades que permitieran mejorar, reforzar y modelar
la practica que se estaba observando y que, en este proceso, se estaba a su vez sistematizando.



LA SELECCION DE LOS CASOS

Como se ha sefialado, el estudio se focalizd en las practicas pedagodgicas, por lo tanto, en la observacion de cla-
ses, la que se complementa con instancias del proceso de ensefianza-aprendizaje como salidas pedagogicas,
asistencia en actos escolares, etc. Participaron 19 docentes*! pertenecientes a 16 establecimientos educacio-
nales de cinco regiones del pais. Las escuelas que formaron parte del estudio se caracterizan por la diversidad
cultural y/o lingliistica de su estudiantado, ya sea por la presencia de nifos y nifas indigenas, migrantes, afrodes-
cendientes, o alguno de sus entrecruzamientos posibles —esto es, indigenas migrantes y/o afrodescendientes

migrantes—.

Segln los datos de matricula de 2017 del Ministerio de Educacion, el sistema educativo nacional tuvo ese ano
—que fue el de inicio del estudio®®— un total de 3.558.394 alumnos, de los cuales 227.192 pertenecen a pueblos
indigenas, lo que representa el 6,4% de la matricula total, de los cuales 77.608 eran migrantes extranjeros (2,2%
del total)®3.La distribucion de esta matricula no es homogénea en el territorio nacional, y la determinacion de las
regiones en las que se realizo el estudio estuvo relacionada con el criterio de mayor concentracion de matricula
indigena, lo que se da en las regiones de Arica y Parinacota, Tarapaca, Antofagasta, Metropolitana y Araucania
(58%) y a la matricula de estudiantes extranjeros, que se concentran en Arica y Parinacota, Tarapaca, Antofagas-
ta y Metropolitana (86,6%), como se observa en el cuadro 2.

Cuadro 2
DISTRIBUCION DE LOS ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS DE LA MUESTRA POR REGIONES
Region

Arica y Parinacota
Tarapaca

Antofagasta

w W w w

Metropolitana

Araucania 4*

Fuente: Elaboracion propia.
* En el caso de la Araucania se considerd un establecimiento mas por su alta concentracion
de matricula indigena (26%), principalmente mapuche.

11 Es importante aclarar que, aunque en algunas de las observaciones que se comentan a lo largo de este texto aparece la figura del edu-
cador tradicional, el foco de esta investigacion lo constituyeron las y los 19 docentes de estas 16 unidades educativas.

12 El estudio se desarrolld entre octubre de 2017 y septiembre de 2018.

13 No es posible saber la cantidad de estudiantes afrodescendientes que forman parte de la matricula nacional, dado que los instrumen-
tos administrativos de los que se obtiene esta informacion no arrojan ese dato.



Ademas de la seleccion por mayor concentracion del estudiantado indigena y migrante, la identificacion de los
establecimientos considero otros criterios:

»  Que se tratara de instituciones de educacion basica, ya que segln datos del Mineduc para 2017,
el 56% de la poblacion estudiantil indigena y el 58% de la poblacion migrante se encuentran
en este nivel educativo.

'+  Que hubiera representacion de establecimientos pablicos y particulares subvencionados, consi-
derando que, segln estudios previos, es en instituciones de estas dependencias, en comparacion
con las de financiamiento privado, en las que se desarrollan acciones para abordar la diversidad
cultural presente en sus aulas (Ver Caniguan et al,, 2016).

'+ Que hubiese establecimientos localizados en zonas urbanas y rurales, para explorar la eventual
incidencia de esta variable.

*  Que en los establecimientos se estuviese implementado el Sector de Lengua Indigena (SLI) y/o
que consideraran de alguna forma la diversidad cultural y/o lingtistica en su Proyecto Educativo
Institucional (PEI) o Programa de Mejoramiento Educativo (PME).

Bajo la consideracion de estos criterios, y ademas tomando como referencia los resultados de una consul-
toria solicitada por el Ministerio de Educacion para la generacion de un banco de experiencias identificadas
como practicas interculturales en el sistema educativo chileno (Caniguan et al,, 2016), se gener6 un listado
de aquellos establecimientos que potencialmente podrian participar en la investigacion. Las instituciones
preseleccionadas fueron contactadas y después de darles a conocer los objetivos y metodologia del estudio,
invitadas a participar. Los establecimientos que no aceptaron, argumentaron la poca disponibilidad de tiempo
de los y las docentes dupla.

EL DOCENTE PAR Y LA INVESTIGACION-ACCION

Dentro del equipo multidisciplinario de investigacion que estuvo a cargo del desarrollo del estudio, la figura
central la constituyod el docente par, un investigador o investigadora que realizo el trabajo de campo en los esta-
blecimientos educativos de cada una de las regiones consideradas. Este debia ser un profesional con formacion
en educacion e interculturalidad, con experiencia en el trabajo pedagogico y conocedor del contexto sociocul-
tural en el que los establecimientos educativos estan insertos. El cumplimiento de este requisito era decisivo
para que se pudiera configurar efectivamente la idea de un par, es decir, era fundamental aminorar la jerarquia
implicita que habitualmente se establece entre investigador e investigado, con el proposito de generar una rela-
cion de confianza que facilitara el intercambio. Esta horizontalidad permitiria que el profesor o profesora tuviera
la posibilidad real de consensuar el plan de acompafamiento que se planeaba generar, basado en una situacion



de autorreflexion que la retroalimentacion descriptiva y efectiva realizada luego de cada observacion debia
producir. Si bien en los primeros encuentros se produjeron ciertas tensiones o resistencias, la visita reiterada del
docente par, con este horizonte y trasfondo, logro instaurar en buena medida esta dinamica.

Elinstrumento para la primera parte de la investigacion consistio en una pauta que considerd dimensiones tanto
del saber docente como del hacer docente, enfatizando elementos atingentes al abordaje de la diversidad cul-
tural en el aula y otros espacios pedagogicos.

EL TRABAJO DE CAMPO

La observacion se realizd en cada escuela a partir de la planificacion del proceso de acompafiamiento desa-
rrollado por el docente par, acordado con cada profesor y su equipo directivo. Es decir, se consensuaron visitas
a los diversos establecimientos para observar la practica pedagogica del o la docente de aula, en diferentes
asignaturas: Lenguaje y Comunicacion; Matematica; Historia, Geografia y Ciencias Sociales; Ciencias Naturales;
Tecnologia; Artes visuales; Sector de Lengua Indigena y Taller de lengua y cultura indigena. Como la unidad de
analisis fue la practica pedagodgica, no siempre se observo al o la docente frente al mismo curso, o dictando la
misma asignatura, de modo de diversificar estas instancias de observacion.

En este mismo proceso, los responsables del estudio también asistieron a las escuelas y realizaron observacio-
nes de las practicas pedagodgicas con un doble propésito: triangular la informacion recogida por los docentes
pares (Passeron, 2011) y supervisar el trabajo de estos miembros del equipo, dada la relevancia del vinculo que
ellos establecian con los profesores. De este modo, se realizaron en total 125 registros de observacion de clases,
cuyo detalle se presenta en el cuadro 3.

Cuadro 3

DISTRIBUCION DE REGISTROS ETNOGRAFICOS DE OBSERVACIONES DE CLASES POR REGIONES
(DOCENTES PARES Y EQUIPO CENTRAL)

Region
Antofagasta 25
Araucania 18
Arica y Parinacota 29
Metropolitana 29
Tarapaca 24
Total 125

Fuente: Elaboracion propia.



También se efectuaron 53 registros de la instancia formativa para los y las docentes, “La retroalimentacion es
un proceso mediante el cual la informacion recogida en las observaciones del aula cobra valor en la medida que
pueda ser ‘devuelta’ al docente; es decir ‘compartida, analizada y comprendida en conjunto” (Ulloa & Gallardo,
2016). Para ello, el o la docente par debidé generar un momento y espacio especifico para reflexionar con cada
profesor mediante un dialogo profesional, positivo y constructivo.

Esta retroalimentacion debia ser descriptiva en dos sentidos fundamentales: especificando el logro o el modo de
mejorar, y construyendo el aprendizaje al apuntar hacia la metacognicion de los procesos que condujeron a una
buena practica pedagogica intercultural (adaptado de Ministerio de Educacion, 2006).

Ademas se realizaron entrevistas a actores clave y un grupo focal con docentes y directivos de los estableci-
mientos considerados, durante un taller de formacion efectuado en marzo'*, instancia en la se reunieron todos
los participantes del estudio de todas las regiones. Los perfiles de los actores considerados en estas técnicas se
detallan en los cuadros 4 y 5.

Cuadro 4
ENTREVISTAS A ACTORES CLAVE

Region escuela Rol institucional y ambito
de formacion

Tarapaca escuela 14 Urbano Profesor/a Educacion Basica / UTP
Antofagasta escuela 2 Rural Docente (generalista) 1° a 4° basico
Arica y Parinacota escuela 8 Rural Docente y director
Araucania escuela 7 Urbano Docente de aula - Historia
Araucania Coordinador comunal PEIB
Araucania escuela 6 Rural Docente de aula - Historia
Metropolitana escuela 12 Urbano Jefe UTP

Fuente: Elaboracion propia.

14 En total se realizaron cuatro seminarios a lo largo del desarrollo del estudio: uno en enero de 2018 con docentes pares, uno en marzo
con todos los participantes del estudio, otro en agosto con los participantes de la region de la Araucania, y el Gltimo en septiembre de
2018, con el resto.



Cuadro 5
PARTICIPANTES DE GRUPO FOCAL

Fuente: Elaboracion propia.

Ademas de las entrevistas y grupo focal, se aplicaron 24 cuestionarios a docentes y directivos de las escuelas
participantes, con las siguientes preguntas:

v ¢Qué entiende por diversidad cultural?
+  ¢Con qué ideas y practicas la asocia?

v ¢Como definiria la interculturalidad, segln su mirada y su experiencia?

La sistematizacion de estas respuestas fue de mucha utilidad para orientar el taller formativo y el trabajo de
campo, como se vera en los capitulos siguientes.
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CAPITULO Ill ZHrEpEdpEEpErpEp=tn
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HALLAZGOS Y DESAFIOS: _ )
INTERCULTURALIDAD Y PRACTICAS PEDAGOGICAS

En este capitulo se describen y analizan los principales hallazgos del estudio y aquellos aspectos de las prac-
ticas pedagogicas observadas que aportaron a determinar las dimensiones que debiera contemplar una buena
practica pedagogica intercultural.

DE LA INTERCULTURALIDAD COMO CONTENIDO
A LA INTERCULTURALIDAD COMO ENFOQUE

Uno de los resultados mas significativos del estudio, es la constatacion, al menos en la mayoria de las escuelas
de la muestra, que (as y los docentes tienden todavia a asociar y abordar la interculturalidad mas como un
contenido—principalmente lenguas y caracteristicas de las culturas indigenas reconocidas oficialmente en el
pais— que como un enfoque educativo. Es decir, en la mayor parte de las escuelas en las que se desarrollo el
estudio, la interculturalidad se asocia a la ensefanza de lenguas como el mapuzugun o el aymara, o a ciertos
aspectos de las culturas de estos u otros pueblos indigenas presentes en el pais, pero no a un enfoque del
proceso de ensefianza-aprendizaje que implica, por ejemplo, poner a dialogar estas cosmovisiones con la de
la cultura dominante en el sistema educativo nacional, o problematizar la cultura propia a partir de las otras

culturas presentes en la escuela.

Como consecuencia directa de esta reduccion de lo intercultural a contenidos de “otras culturas”, se observo
poco avance adn en la transversalizacion del enfoque intercultural. Por lo tanto, aun cuando existen avances en
el bilingliismo, lo intercultural, permanece aln muy acotado y/o asociado a la implementacion del Sector de
Lengua Indigena (SLI) o los talleres de lenguas y culturas indigenas.

Consecuentemente se aprecia una escasa incorporacion del enfoque intercultural a la didactica y las practicas
de evaluacion en el conjunto de las escuelas analizadas aun cuando se encontraron buenas practicas que repre-

sentan excepciones, como se ejemplifica mas adelante.
También se advierte una escasa problematizacion del encuentro entre culturas, el que muchas veces no esta

exento de situaciones conflictivas o tensas, entre miradas, representaciones y practicas de culturas diferentes, y
desigualmente dotadas de legitimidad y, consecuentemente, de poder.



INTERCULTURALIDAD Y ENTENDIMIENTO ENTRE CULTURAS

Sibien muchos de los y las docentes participantes definieron la interculturalidad como encuentro de culturas, en
su practica pedagogica se observo un escaso abordaje de ese encuentro. Es decir, pocas veces se confrontaron
miradas culturales diferentes respecto de los mismos hechos o ideas, tampoco se cuestionaron mayormente las
desiguales valorizaciones y legitimaciones de esos saberes y practicas; pese a ello se observa una incorporacion
de saberes de culturas no hegemonicas a las clases, principalmente la lengua, y una visibilizacion y valorizacion
de la diversidad cultural presente en las aulas.

La incorporacion de conocimientos y saberes de las culturas indigenas al desarrollo de la clase se manifiesta
en la ensefanza de lenguas indigenas como el mapuzugun, el aymara y el quechua, la historia de estos pue-
blos, sus cosmovisiones, sus rituales y practicas, sus creencias y saberes, tal como lo muestran los siguientes
fragmentos de observaciones de clases, relativos a leyendas indigenas y al significado de los kuel®® para el
pueblo mapuche:

“El tema que se trata es [a leyenda. La profesora realiza la motivacion recordando las leyendas que
los y las estudiantes han revisado anteriormente y enumeran una serie de leyendas: Selknam, las
Tres Pascualas, el Trauco, Caleuche, el patas largas, el ojo de agua, tuetue, recuerdan los y las estu-
diantes” (registro observacion clase de Lenguaje, escuela 4, Araucania, 4/4/18).

“Habia dos nifas y un nifio exponiendo acerca de los kuel en la sala de clase. Estaban definiendo los
kuel, como cerros, monticulos que los mapuche en la época pre-hispanica habian construido para di-
ferentes propositos. Los jovenes se esfuerzan por definir lo mas certeramente posible los conceptos
que estan trabajando” (registro observacion clase de Historia, escuela 7, Araucania, 12/4/18).

Se registro ademas un ejercicio muy significativo y frecuente, entre las y los docentes observados, de vi-
sibilizacion de la diversidad cultural presente en sus aulas, y de valorizacion de las culturas de sus estu-
diantes, tanto aquellas de pueblos indigenas como el mapuche, el aymara y el quechua, como las de los
migrantes!®. Los fragmentos de observaciones de clase que siguen ejemplifican este aspecto, en relacion
a una practica tradicional del pueblo aymara y a la visibilizacion de la presencia de estudiantes migrantes
de diversos origenes en el aula:

15 “Reconocidos como parte del patrimonio cultural y arqueolégico mapuche, los kuel son monticulos de tierra hechos de manera ar-
tificial por los mapuche, en donde enterraban a personalidades importantes, como machis, y otras autoridades tradicionales. También
son usados por los mapuche como ‘mapas’, 0 ‘nudos’ para orientar a los peatones que pasan a través del lugar y para demarcar ‘lineas’
geograficas entre familias locales” (Greene, 2014).

16 Es importante aclarar que cuando se habla de “la cultura de los migrantes”, se tiene clara conciencia que asumir que en el pais del que
proviene el estudiante hay UNA cultura es un reduccionismo, porque dentro de cada pais conviven diferentes configuraciones culturales,
algunas de las cuales exceden los limites del Estado-nacion, como en el caso del pueblo aymara, presente en Chile, Bolivia, Per y Argen-
tina. También es un reduccionismo hablar de UNA cultura mapuche o UNA cultura aymara, por ejemplo, porque dentro de cada pueblo hay
especificidades y diferencias y, como en todo grupo social, tensiones y conflictos.



“Hoy dia les tengo un tema, vamos a ver si ustedes lo conocen. Tradiciones en la cultura andina, el
floreo, ¢alguien sabe qué es?’. Un nifo describe el proceso: ‘colocar pompones en la oreja a los lla-
mos’, dice el nifo. La profesora les pide que den otras opiniones, que hagan una lluvia de ideas. Los
estudiantes dicen que los llamos van por los cerros, ‘¢solo los llamos?’, pregunta, ‘no, también los
pastores’. Hablan de la tropa de llamos. La profesora va copiando en el pizarron. Pregunta a la nifia
de Bolivia si eso se ve en su pais también, ella dice que no” (registro observacion clase de SLI escuela
15, Tarapaca, 16/5/18).

“Una de las respuestas que aparece en la diapositiva a la pregunta sobre para qué sirven los va-
lores es ‘Para mejorar nuestro pais y familia’. La profesora pregunta si solo para mejorar nuestro
pais, y varios estudiantes responden de inmediato que no, que para mejorar todo el mundo. La
docente aprovecha esto para sefalar que en el aula hay nifos y nifas de varios paises, y les pide
que los vayan enumerando. Mencionan Per(, Colombia, Argentina, Ecuador, Chile, Brasil y Haiti.
Alude a las banderas colgadas, que elaboraron la semana pasada, segln dice, a pedido de los
ninos” (registro observacion clase de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, escuela 12, Metro-
politana, 3/4/18).

EL BILINGUISMO

El bilingliismo es el aspecto mas logrado en la incorporacion de elementos de las culturas no hegemonicas,
lo que resulta de la institucionalizacion del Sector de Lengua Indigena como asignatura (o en la modalidad de
taller), a partir del objetivo de revitalizacion de la lengua y cultura indigenas, impulsado por el Programa de
Educacion Intercultural Bilinglie'” (PEIB) del Ministerio de Educacion. Si bien en la mayoria de los casos obser-
vados para este estudio se la considera mas que nada para el saludo y momentos ritualizados de la convivencia
cotidiana, en otros se hace un uso mas intensivo de la lengua que se ensena en el establecimiento y no se limita
a la asignatura.

El bilingliismo esta asociado de manera prioritaria a lenguas indigenas, y en espacios escolares con presencia de
estudiantes haitianos, al creole. Esto se debe a que la mayoria de los estudiantes migrantes son latinoamerica-
nos, y por lo tanto, la diversidad lingiistica no es un tema relevante.

No es posible pensar en educacion intercultural sin pensar en la ensefianza de la lengua, y menos adn desde la
perspectiva del curriculo. Se trata de un tema que daria materia para varios libros, pero aqui solo se abriran pre-
guntas a partir de la reflexion generada por los registros de clases.

17 Segln se sostiene en el sitio web del Mineduc, a partir de este programa el Estado propone “generar las bases para posibilitar una edu-
cacion intercultural bilinglie que permita a los nifios y nifias aprender la lengua y la cultura de sus pueblos, mediante la incorporacion, en
el curriculum nacional, de la asignatura de Lengua Indigena (actualmente en aymara, quechua, mapuzugun y rapa nui) para la educacion
basica” [En linea] http://peib.mineduc.cl/educacion-intercultural-bilingue/



La lengua esta imbricada en nuestra identidad, pensamos a través de ella, nos explicamos el mundo, lo conocido,
lo sonado y lo anhelado a través de ella. Por eso es fundamental, en contextos interculturales, pensar qué opor-
tunidades le brindamos a quienes tienen otra lengua de origen para practicarla, a la vez que, paralelamente, se
profundiza en la ensefianza del espanol para todos y todas.

De acuerdo con lo reportado y observado en las escuelas participantes, algunos establecimientos han disefado
programas con planes de inmersion lingtiistica®®. También hay docentes que son hablantes (con distintos niveles
de apropiacion) y que imparten la clase de lengua indigena sin apoyo del educador tradicional.

Lo que se observo en varias escuelas es un esfuerzo por integrar un conocimiento de las lenguas indigenas:

“la profesora reparte una hoja de papel tamafio oficio con una actividad parecida a una sopa de
letras en la cual deben encontrar algunas palabras en aymara, rapa nui y mapuzugun del relato an-
tes descrito, el cual, ademas, aparece en la hoja. Luego de un par de minutos sus estudiantes salen
al pizarron a completar los nombres que pudieron encontrar en la hoja de la actividad. Utilizan la
sopa de letras para ir ubicando las palabras y su significado se socializa con todo el curso. Entre las
palabras mas utilizadas durante la clase podemos indicar las siguientes: mapuche=gente de la tie-
rra; Tren Tren=serpiente de la tierra; Kai Kai=serpiente del agua (todas de la cultura mapuche); Make
Make=Hombre pajaro (cultura rapanui); Kunturi= condor; Jaqui=persona (estas dos de la cultura ay-
mara” (observacion de clase, Region Metropolitana).

En general, se pudo apreciar que en pocas escuelas se ensefa en dupla, mas bien las y los educadores tradicio-
nales trabajan solos; quiénes lo hacen en dupla en general es con un profesor o profesora de otra asignatura, lo
que enriquece enormemente la clase como lo muestra el siguiente registro:

“El docente inicia la clase en la asignatura de Ciencias Naturales saludando en quechua a to-
dos(as) los estudiantes: ‘allinchisiwawakuna ¢imaynalla Kachankichis?’, que en castellano signi-
fica buenas tardes alumnos(as) ;como estan?, a lo que ellos y ellas responden que bien y se los
invita a tomar asiento.

Luego el profesor le pide a la docente bilinglie, que ya se encontraba en la sala, que les explique a
los estudiantes de séptimo en qué condiciones trabajaban los mineros del azufre, ella les entrega
varios términos en quechua, como la fuerza que debian tener estos mineros para soportar la punay
la rigurosidad del clima con las oscilaciones térmicas” (observacion de clase, Antofagasta).

18 | a escuela que posee programas propios en la asignatura de lengua indigena corresponde, segn los nimeros asignados por razones
de confidencialidad, al proyecto educativo 3.



Lo que mas se observo fue el uso de la lengua en ciertas convenciones, como los saludos:

“Se dainicio a la clase de Lengua Indigena, bajo el titulo “Historia Local de Wajmapu”. Se saludan en
mapuzugun: ‘mari maripu Piichike che’, ‘{Mari mari!’ responden las y los alumnos” (observacion de
clase, Araucania).

“La profesora, saluda a los nifos en castellano, creole y mapuzugun” (observacion de clase, Region
Metropolitana).

En general, se expresa un esfuerzo por trabajar conocimientos y saberes de las culturas indigenas para profundi-
zar mas en la cultura que en la lengua, con el proposito de favorecer una mayor identificacion cultural:

“La docente empieza la clase saludando a los estudiantes en lengua kunza, los nifios y nifas tam-
bién le responden en kunza. Luego les solicita que saquen el cuaderno de caligrafia kunza, para
escribir términos relacionados con el cuento, les pide que escriban dos lineas y que destaquen con
un lapiz rojo las maydsculas y repasa oralmente los nombres de los animales en kunza” (observa-
cion de clase, Antofagasta).

En las aulas visitadas no se aprecia una practica muy sistematica en la ensefianza de la lengua, aln cuando hay con-
ciencia de la importancia que tiene el que no se pierda su uso en la practica cotidiana. ;Qué pasa con la identidad
de esas familias que no hablan una lengua que le es propia? Al respecto, Levi-Strauss sefala que “el lenguaje se
manifiesta en el hombre como el hecho cultural por excelencia (..) porque el lenguaje es el instrumento esencial,
el medio privilegiado por el cual asimilamos la cultura de nuestro grupo (..) un nifo aprende su cultura porque se le
habla; se le regana, se le exhorta, y todo esto se hace con palabras” (apud Recansen, 2001).

ESCASA PROBLEMATIZACION DE LA INTERCULTURALIDAD

A pesar de la consideracion de estos conocimientos de culturas no hegemonicas, y del uso de estas lenguas,
Grimson (2012) sefala que “pocas veces se tematizan las diferencias entre culturas, sus semejanzas, contra-
dicciones, o las formas en que el conocimiento de elementos de una configuracion cultural especifica ilumina y
tensiona el de la cultura propia, o el de la cultura dominante en el espacio escolar”. Muchas veces se desaprove-
cha la incorporacion de estos saberes, incluso para reflexionar sobre esa misma cultura que se esta trayendo al
espacio escolar, como lo observa esta docente par respecto de la observacion de clase que comenta:

“La profesora declara el objetivo de la clase: Confeccionar pompones de lana con colores kisa, en
la cultura aymara. Lo escribe en la pizarra. (..) ¢Cual es el significado de las kisas?, se trabajo sobre
la forma de hacerlas, pero no sobre el significado cultural de estas” (registro observacion clase de
Taller de Lengua aymara, escuela 16, Tarapaca, 19/4/18).



También fue reiterativo observar que en muchas ocasiones se contraponen las culturas, como si una fuera
positiva y la otra negativa, como veremos en los registros a continuacion:

“En una imagen hay un pastor, en la otra esta un hombre conduciendo. ‘;Podemos escuchar a la
Pachamama si estamos conduciendo?, ;quién se esta comunicando mejor con la Pachamama?’, se
vuelve a hacer el contrapunto entre las actividades urbanas y las del hombre andino... Profesora:
‘El hombre andino esta en el altiplano... escuchando a la Pachamama'’. (...) Bajo el auto, deben escri-
bir 5 acciones donde no se escucha a la Pachamama, y bajo el pastor, se deben escribir 5 acciones
donde si se escucha a la Pachamama” (registro observacion clase de SLI, escuela 14, Tarapaca,
10/4/18).

“La profesora les recuerda que la semana pasada hablaron sobre el respeto y la forma de saludar,
un nifio le dice que él también es mapuche, que es de Villarrica, la profesora le dice que él deberia
aprender a escuchar [llamado de atencion implicito por la interrupcion que realiza el nifio], porque
‘los nifos de ese lugar [aludiendo a los nifios mapuche] si saben escuchar’” (registro observacion
clase de Taller de lengua y cultura indigena, escuela 13, Region Metropolitana, 4/4/18).

Al seialar que se debe problematizar la interculturalidad, no se refiere a oponer dos formas culturales en
términos de bueno/malo, como en los ejemplos; por el contrario, se intenta que las y los estudiantes, a partir
de esta aproximacion comparativa, logren un entendimiento significativo para sus vidas, sobre el hecho de
que las culturas son construcciones sociales, formas diferentes de entender el mundo; y que no es posible
juzgar una como mas verdaderas que otras. Esa comprension, a su vez, llevara a las y los estudiantes a mirar
su propia cultura, reflexionar sobre ella, cuestionarla también. Ademas, y en esto es crucial la orientacion de
la o el docente, esa comparacion debiese conducirlos a entender que, por procesos socio historicos (como el
colonialismo), unas configuraciones culturales han sido mas valoradas y legitimadas que otras, pero que no
hay razon para establecer esas jerarquias.

Buenas practicas

En los fragmentos de registros etnograficos de clases que se citan a continuacion se muestran dos ejemplos de
este esfuerzo para poner en didlogo materializaciones de diferentes culturas: Miguel Angel y las pinturas rupes-
tres aymara de la zona de Antofagasta, y las diferentes miradas sobre la historia de la ciudad desde la perspec-
tiva mapuche y la de los colonos europeos.

La primera de las experiencias se enmarca en un proyecto en el que el docente articula clases de Historia con

Artes Visuales. Se trata de un trabajo de largo aliento, que lleva tiempo realizandose en la escuela, y que ademas
considera actividades en las que el quehacer educativo genera un vinculo estrecho con la comunidad en la que



se inserta esta institucion educativa®®. El docente ha desarrollado con los estudiantes un trabajo de rescate de
los petroglifos realizados por las comunidades indigenas de la zona, a partir de su calcado en superficies trans-
parentes. Este material se transforma luego en un insumo para que los estudiantes puedan crear nuevas pinturas,
a partir de una re-creacion de estas obras rescatadas. En un momento del ciclo lectivo los estudiantes exponen
sus obras a la comunidad, y algunos ademas las venden, si es que desean hacerlo.

Como parte de este proyecto pedagogico, el docente describe dos formas diversas de practica artistica en cul-
turas diferentes, y ademas distantes en términos espacio temporal:

“El profesor explica que Miguel Angel fue considerado un loco al comenzar a trabajar la piedra en la
que cre6 el David, dada su gran dimension. Pregunta a los estudiantes qué fue lo que vio este artista
en ese enorme bloque de piedra. Uno de los alumnos dice ‘vio el futuro de la escultura’. Ante ello
el profesor exclama entusiasmado: ‘jCorrecto!’. Luego el docente da un giro en su discurso e indica
‘pero esto fue en Europa... es lejos’ y se dirige al mapa colgado delante de la sala para mostrar la dis-
tancia. Luego vuelve a Miguel Angel y pregunta por el ‘famoso lugar que pintd’. Después de algunos
segundos, uno de los estudiantes responde ‘la Capilla Sixtina'. El docente les pide entonces a los
estudiantes que imaginen una época diferente, en donde para poder hacer arte se contaba con re-
cursos muy basicos. Va dando algunas pistas y sefala: ‘En Francia y Espana hay unas cuevas y en otros
lugares mas abajo, en Africa..’; un estudiante completa la idea y dice ‘pinturas rupestres’. El profesor
explica ‘el hombre siempre ha tenido el deseo de ver mas alla de lo visible’, aludiendo nuevamente a
la idea del bloque de piedra en el que se cre6 el David. En ese momento despliega un lienzo en una
pared lateral a la derecha de la sala de clases, de una dimension de dos metros de largo y un metro
y medio de ancho, aproximadamente. Va explicando que ‘nosotros también tenemos nuestra Capilla
Sixtina aca en el norte, aqui cerca’; se alude a la localidad de Taira, agregando que no se le ha dado
la importancia que deberia tener. El profesor explica que no es la Capilla Sixtina, ni Miguel Angel,
‘aca son piedras’. Pero explica que alli las figuras se mantienen intactas: ‘no han sido danadas, man-
tienen los colores intactos’, y que han sido diseiadas con un estilo Gnico. Comenta que con el curso
anterior fueron al lugar a calcar una parte de estas figuras y tienen la reproduccion en el comedor
del colegio. Agrega, ademas, que las Gltimas que se dibujaron fueron hace 500 afios y que hay otras
mas antiguas, ‘dos mil o tres mil afios de antigliedad’. ELl profesor muestra la misma imagen en un
libro de fotografias sobre cultura andina que ha traido a la clase” (registro observacion clase de Artes
Visuales, escuela 1, Antofagasta, 11/4/18).

19 Dado que el objeto de estudio de esta investigacion fueron las practicas pedagogicas de los docentes, el vinculo entre la comunidad
educativa y la comunidad (en general) en la que esta inserta solo se pudo observar de modo indirecto. Sin embargo, con esa precaucion,
es posible sostener que aquellas practicas pedagogicas que pueden considerarse buenas experiencias desde un horizonte intercultural
tienden a generar, en su implementacion, vinculos estrechos y enriquecedores con la comunidad.



RACISMO Y XENOFOBIA, EL ABORDAJE AUSENTE

En América Latina, una educacion intercultural transformadora necesita hacerse cargo de las huellas que el
colonialismo ha dejado en los procesos sociales de nuestra region, traducidas principalmente en jerarquias ra-
ciales y étnicas. Por otra parte, numerosos estudios han sefialado situaciones de xenofobia y racismo en las aulas
chilenas, tanto respecto de estudiantes indigenas como migrantes y/o afrodescendientes (Larrain, 2006;Tijoux,
20133;Tijoux, 2013b;Stefoni, Stang, & Riedemann, 2016; entre otros). Sin embargo, el abordaje de estos temas, ya
sea como contenido, o en el tratamiento de situaciones generadas en el espacio escolar, estuvo practicamente
ausente en las instancias pedagodgicas observadas, con alguna notable excepcion, como la que se describe en
estos registros de una clase;

“Una de las ninas pone en escena el tema del bullying, en relacion con el video. La profesora retoma
el tema y les empieza a preguntar qué es el bullying. A partir de esto, la profesora hace la relacion
con situaciones de maltrato hacia el companero haitiano al comienzo del ano. Los nifios lo recono-
cen, algunos dicen que la razon del maltrato fue su color de piel, otros se excusan diciendo que el
nifio haitiano pegaba. [La profesora logra tematizar este conflicto, y lo hace de buen modo. No ge-
nera mas tension, sino que lo aprovecha a partir del hilo conductor de la clase]”.

“Un nino comenta haber visto un video que muestra una situacion en donde molestan a un nino
haitiano, otro nino comenta haberlo visto y que no era haitiano. La profesora insiste en que no todos
tenemos el mismo color de piel, que independiente de esto, lo mas importante es que tenemos que
aprender a respetarnos, todo el mundo, todos los paises, tener en cuenta ademas de que en Chile
existen ocho etnias...” (Registro de observacion clase de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, es-
cuela 12, Metropolitana, 3/4/18).

Como se observa en estos fragmentos, la docente cuestiona la discriminacion racial, tanto si se refiere a estu-
diantes migrantes afrodescendientes como si se ejerce contra los estudiantes indigenas. La siguiente escena, de
la misma clase, es un buen ejemplo de como abordar una situacion tensa que, en otras varias observaciones de
clases, en escenarios distintos, se eludio con frecuencia:

“Uno de los nifios haitianos levantd la mano cuando la docente preguntd quiénes eran chilenos, vy
varios lo encontraron una situacion jocosa. Un estudiante sefala que también deben considerar a los
pueblos originarios. A raiz de eso, otro sefala a uno de los companeros, diciendo que es mapuche.
El nifio lo niega, se advierte que avergonzado. La profesora, muy habilmente, pregunta a [nombre de
docente par] de donde es ella. Ella responde: ‘yo soy mapuche’. La docente dice entonces: ‘ella dice
que es mapuche, con orgullo’. El nifio la mira con cara de sorpresa” (registro observacion clase de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales, escuela 12, Metropolitana, 3/4/18).



De todas formas, como indicabamos, se trato de una observacion excepcional. En general, fue un tema practica-
mente ausente en los registros etnograficos, y entre las pocas veces que aparecio, primaron las situaciones que
mas bien pueden tender a generar actitudes discriminatorias, tanto xenofébicas como racistas. El ejemplo mas
claro es el que se suscita a raiz del tratamiento de la Guerra del Pacifico, los dias proximos a las celebraciones del
21 de mayo, un tema que, como suelen sefalar aquellos docentes con estudiantes migrantes de origen peruano
y boliviano, produce tensiones tanto dentro de la sala de clase como en los patios de las escuelas:

“Pero qué paso después, Bolivia no cumplio y subid el impuesto, con esa decision se rompia el trata-
do. Entonces, como se rompio, Chile se negb a pagar. ;Estaban en lo correcto?’, pregunta la profesora.
'iS1!", responden varios nifnos, ‘porque no cumplieron una promesa’, dice una nifna. ‘Chile entonces
mando a vender las salitreras para no tener problemas, aun sabiendo que esto generaria una guerra,
pero Bolivia tenia el apoyo de Pert. ;Saben por qué?’. ‘Porque los dos eran extranjeros’ dice una nifa.
‘Porque ellos dos hicieron un tratado secreto’, dice la profesora. ‘Oh, que son malos, traicion’, dice
un nifo. Otros repiten ‘traicion’. (...) ‘Quiero saber qué opinan ustedes’, pregunta la profesora. (..) Otro
nifo dice que es traicion porque le robaban a Chile su parte. ‘;Qué opinan ustedes de que ellos hayan
hecho un tratado secreto?’, insiste la profesora. [Me sorprende la insistencia de la docente en llevar
el abordaje por este eje, a pesar de la presencia de ninos migrantes en la sala, y a pesar del intento
declarado al inicio de explicar el tema no como se lo han ensefiado antes?’]. Una nifia, bastante ti-
midamente, dice que esta bien porque ese espacio era de Bolivia y Chile se podia hacer otro espacio.
[Parece que la nifia es boliviana). Otro nifio dice que esta mal, no se entiende la explicacion. ‘Pero
¢qué opinan de esto?, ¢se puede hacer un tratado secreto?’. Una nifa dice que lo hicieron para tener
mas dinero. La profesora dice que Chile no sabia que ellos tenian ese tratado. ‘Ahi Chile declara la
Guerra del Pacifico, simplemente por eso’, dice la docente” (registro observacion clase de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales, escuela 14, Tarapaca, 15/5/18).

Si bien algunos estudios han venido relevando intentos de docentes e instituciones educativas con presencia
de estudiantes migrantes de modificar el abordaje de este tema (Donoso, Mardones, & Contreras, 2006, entre
otros), lo cierto es que este tipo de distinciones se siguen produciendo y reproduciendo en las escuelas del
pais, y adquieren formas especificas, eventualmente intensificadas, en los escenarios fronterizos del norte,
probablemente a causa de la conformacion bélica de esa frontera, y de las campanas de chilenizacion de las
que fueron escenario (Guizardi, Valdebenito, Lopez, & Nazal, 2015). Los comentarios de una docente en una
escuela fronteriza, registrados por el equipo investigador en la instancia de retroalimentacion, grafican con
claridad estas afirmaciones, porque en este caso se apela a la frontera geopolitica del Estado-nacion para
establecer una distincion jerarquica dentro de un mismo pueblo indigena, que transita fluidamente por esa
frontera de modo cotidiano —incluso para asistir a esa escuela—, puesto que la frontera del Estado es poste-
rior a su presencia en el territorio:

20 Es importante sefalar, de todos modos, que aunque se reprodujo la construccion nacionalista de la guerra, a partir de las ideas eje de
valentia de Arturo Prat, desigualdad de la contienda, y traicion de Per( y Bolivia, también se enfatizd el gesto de “bondad” de Miguel Grau.



“Como principal desafio emergente de la conversacion surge una aparente reaccion en cierto
modo xenofdbica de la profesora respecto de los estudiantes bolivianos, pues insiste en que
ellos deben aprender la pronunciacion aymara de Chile, y no considerar la de su pais de origen
(asumiendo, ademas, que esas diferencias estan vinculadas con pertenencias nacionales defini-
das por fronteras arbitrarias). La profesora insiste en que los apoderados pueden enojarse si se
consideran las particularidades del ‘aymara boliviano’ (registro de instancia de retroalimenta-
cion, escuela 16, Tarapaca, 17/5/18).

Ciertamente, el analisis fundado de estas situaciones requiere estudios especificos; la evidencia empirica reco-
gida en esta investigacion no permite hacer generalizaciones. Pero es preciso reparar, e indagar, en estos esce-
narios multiculturales fronterizos, para explorar en profundidad las materializaciones, posibilidades y desafios
de la educacion intercultural en estos espacios?.

EL DESAFIO DE LA TRANSVERSALIZACION

En relacion a lo ya observado, también se observa una escasa transversalizacion de la interculturalidad en la
ensenanza. Es decir, en la medida que la interculturalidad se liga, mayoritariamente, a la lengua, las leyendas,
rituales y practicas de las diversas culturas indigenas, la interculturalidad queda generalmente circunscrita a
una asignatura en particular, el Sector de Lengua Indigena principalmente, o los talleres de lengua y cultura
indigena, y son pocas las ocasiones en que las cosmovisiones de estas culturas se traen a escena para abordar
temas en ciencias, matematica, o asignaturas en que estas relaciones parecen menos evidentes o, al menos,
mas dificiles de visualizar.

BUENAS PRACTICAS

De todos modos, y aunque no se tratd de una practica generalizada en la muestra, se pudieron observar momen-
tos pedagogicos en los que fue posible advertir esa transversalizacion, como se aprecia en el fragmento de una
clase Lenguaje contenidos del SLI, incluso con el apoyo de la educadora tradicional, en algunos casos:

“La actividad considera contenidos curriculares de lenguaje, pero la docente considero un objetivo
curricular intercultural del sector de lengua indigena, de tal manera, durante toda la clase relevo
la importancia del conocimiento de los ancianos en la tradicion oral del pueblo mapuche como,
asimismo, el contexto de los nifios, reforzando aspectos de la espiritualidad que existe en la natura-
leza” (registro observacion clase de Lenguaje, escuela 4, Araucania, 4/4/18).

21 Se trata de un campo que, ademas, excede estas inquietudes, y que también alcanza, por ejemplo, las practicas pedagogicas norma-
lizadoras (e incluso discriminatorias) respecto del uso del espafiol aymarizado en estas zonas, como han mostrado algunos estudios (por

ejemplo, Ibafiez & Olmos, 2009).



El siguiente registro del plan de acompafnamiento consensuado entre docente par y profesor da cuenta de una ex-
periencia en que la reflexion docente favorece un genuino respeto por otras cosmovisiones diferentes a la propia al
incorporar en la clase el tema del agua desde la perspectiva cultural de sus estudiantes en torno a este elemento
vital, considerarla de manera equitativa en el escenario aulico, ademas de otros aspectos adicionales que comple-
jizan esta practica, como la planificacion multigrado vy la transversalizacion del contenido y el enfoque:

“Considero los estilos de aprendizaje de los alumnos(s) a pesar que se trabaja en la modalidad de
cursos combinados. Reconoce, respeta y valora la identidad cultural de los estudiantes, abriendo el
espacio para que opinen desde su experiencia cotidiana. Considerd y desarrollé actitudes socioa-
fectivas y valoricas en relacion con el medioambiente, como la reciprocidad, dualidad y ciclicidad
en la clase. La practica pedagodgica considera los objetivos de las bases curriculares, sin embargo, se
desarrollan actividades situando al estudiante en su contexto. Se genera una comunicacion equita-
tiva entre los estudiantes respetando sus estilos de aprendizajes y sus necesidades educativas. En el
aula se cred un espacio de opiniones diversas acerca de la proteccion y uso del agua. El desarrollo del
objetivo de la clase esta transversalizado a otras asignaturas del curriculo, como quechua e historia
y geografia. El docente organiza los objetivos de aprendizaje situandose en ambos niveles de ense-
nanza (séptimo y octavo)” (registro de Plan de Acompafamiento, escuela 3, Antofagasta).

El trabajo de campo permitid, ademas, conocer proyectos que buscan esa transversalizacion de una manera ex-
plicita, y que ya han logrado un nivel importante de institucionalizacion de ese esfuerzo.

La metodologia de proyecto consiste, de manera sintética, en el disefio e implementacion de una propuesta
centrada en una actividad, o un conjunto de acciones, para cuya consecucion se requiere de herramientas con-
ceptuales y practicas de diversas asignaturas, que vinculan su trabajo en pos de ese objetivo.

Una de estas experiencias se realiza en una pequeia escuela rural (con cinco estudiantes en distintos niveles),
multigrado y unidocente, ubicada en la region de Arica?2 El proyecto en cuestion consiste en la utilizacion de
hierbas del entorno que tienen propiedades curativas, segln el saber de la comunidad indigena en la que se
inserta la escuela (aymara). Estas hierbas son recolectadas junto al yatiri?3, quien transmite este saber en ins-
tancias de trabajo con las y los estudiante, y luego son tratadas y procesadas en la escuela, algunas ademas cul-
tivadas, todo ello aplicando contenidos de Ciencias. Asimismo, la educadora tradicional apoya el proceso, sobre
todo a partir del uso de la lengua indigena —en los nombres de las hierbas, entre otros aspectos—.

22| o que se desprende del trabajo en las escuelas que fueron parte de la muestra permite suponer que un alumnado pequeno favorece el
desarrollo de este tipo de iniciativas, aunque por supuesto no es un factor excluyente, ni tampoco el Gnico.

23 Seglin Fernandez Juarez (1997), el yatiri, en la cultura aymara, es “el que sabe”, “es un especialista ceremonial diestro en las técnicas de
prediccion y consulta de hojas de coca. Conoce la etiologia de las enfermedades «de la gente» y su tratamiento especifico. Su formacion
exige un proceso selectivo vinculado con el golpe de que es objeto por parte del rayo, que le otorga su poder. Existen otros procedimientos
que reflejan la seleccion de que ha sido objeto el candidato a yatiri, como es el caso de los gemelos, los que nacen de pie (galluni), los
que superan con rapidez enfermedades supuestamente incurables, los suefios, las personas con defectos fisicos relevantes (ciegos, cojos,
mancos, etc.), asi como los incontestablemente pobres” (Fernandez Juarez, 1997:105).



“El profesor nos cuenta que han estado trabajando toda la mafiana, que salieron a terreno a buscar hier-
bas, y que ahora las estan preparando para luego procesarlas. Dice que el yatiri estuvo explicandoles las
propiedades que tienen estas plantas segln los saberes de los mas antiguos del pueblo. Me muestran las
pomadas que han elaborado, como se usan. Una de ellas es algo asi como un vick vaporub natural. Tienen
toda una mesa con estos productos, una distinta de aquella en la que trabajan. Luego nos conducen al patio
para mostrarnos su ‘laboratorio natural’. El profesor me explica qué hierbas tienen plantadas. Los maceteros
tienen etiguetas por fuera. Me explica que indican qué tratamiento especifico estan recibiendo, lo que les
permite ir comparando, y utilizar esos resultados en las clases de Ciencias. Por ejemplo, tienen una misma
especie, y en una maceta la riegan solamente, en otra le pusieron un fertilizante natural, en otra la rie-
gan con agua destilada. (..) Comenta que también organiza la planificacion de estas actividades en funcion
del calendario agricola comunitario y sus festividades, de modo de aprovechar estas diferentes instancias,
como la siembra o la cosecha” (registro observacion clase de Ciencias, escuela 8, Arica, 2/5/18).

En esta misma escuela, el docente, quien es a su vez el director, ha desarrollado un proyecto de rescate de le-
yendas aymara, a partir de la filmacion de cortos de video realizados por las y los estudiantes —tanto la actua-
cion como el registro—, y editados en espanol, aymara e inglés. De ese modo, la actividad articula las clases de
Lenguaje, Tecnologia, Inglés y SLI, las dos primeras a su cargo, la segunda dictada por otra profesora, y la tercera,
en manos de una educadora tradicional. Este tipo de articulaciones que implementa el docente-director son
acompafadas, a la vez, de una compleja tarea de planificacion anual, en la que va reordenando los objetivos de
aprendizaje estipulados para el ciclo lectivo considerando numerosas variables: la posibilidad de articular los
diferentes contenidos por nivel en cada clase (puesto que tiene estudiantes de distintos cursos en una misma
sala), la relacion de diversas asignaturas en torno a un mismo objetivo y, ademas, el calendario agricola, de fes-
tividades y tareas comunitarias de la localidad en la que se ubica la escuela.

En este sentido, cobra relevancia una construccion participativa de los proyectos educativos institucionales, en
tanto este instrumento de gestion organiza y da coherencia a los propositos de transformacion del curriculumy
de incorporacion de saberes de sus estudiantes.

INCORPORACION DE LA INTERCULTURALIDAD EN LA PLANIFICACION
ESTRATEGICA EN LOS ESTABLECIMIENTOS

En general, a pesar de su variedad, los PEl son instrumentos que dan pistas sobre los ejes centrales que trabajan
-0 aspiran a trabajar- los establecimientos y las perspectivas curriculares que prevalecen en ellos. La declara-
cion explicita en el PEl de un sello intercultural en los establecimientos indica que hay una comprension respecto
de la diversidad de la poblacion estudiantil que este posee y, en algunas, un reconocimiento de la presencia de
otra tradicion y saberes que son importantes para la comunidad en que esta inserta la escuela, y que por ello
deben ser integrados al curriculum. En el cuadro 6 se presentan los sellos declarados por los establecimientos
que fueron parte del estudio.



Cuadro 6
SELLOS DECLARADOS DE CADA UNA DE LAS ESCUELAS DE LA MUESTRA

Establecimientos

Fuente: Elaboracion propia.
* No posee sellos, declara fundamentos, que son los que se consideran en la tabla.
** No posee sellos, pero declara valores.

Algunos de los PEI declaran su interés por la interculturalidad, ciertamente con distintos énfasis y en diversos
contextos, lo que determina dichos énfasis, como se observa en el siguiente ejemplo:



“En el diseno curricular, los contenidos deben considerar la historia local, la tradicion oral, la medi-
cina tradicional, con una formacion en el aula que incentive una practica educativa ancestral, recu-
perando espacios didacticos de la comunidad andina y metodologias de aprendizaje indigena que
enriquezcan el material pedagogico” (PEl escuela 2, Antofagasta).

0 este otro ejemplo, en que se enfatiza la incorporacion de los saberes de la comunidad:

“Fomentar la formacion de persona desde una vision inclusiva e intercultural, donde se promueva,
desarrolle y fortalezca valores y conceptos del mapuche az, mapuche mogen, mapuche kimin y
mapuche zugun, pertenecientes a un territorio, aplicando un enfoque de educacion mapuche, occi-
dental e intercultural, con un énfasis en la participacion socio-territorial” (PEl escuela 6, Araucania).

Los Proyectos Educativos Institucionales como una herramienta de planificacion estratégica, constituyen el
principio ordenador de las instituciones educativas; en ellos estan declaradas la vision y la mision de la institu-
cion, es decir, el proyecto a futuro, como se observa a continuacion:

“La [escuela 10] entregara a la sociedad individuos respetuosos a sus raices, diversidad y tradiciones
ancestrales, con una autoestima positiva, autonoma y centrada en la persona, a través del desarrollo
de las expresiones artisticas y los valores seculares” (PEIl escuela 10, Arica y Parinacota).

“El alumno formado en nuestra escuela sera un agente activo, con identidad, innovador, in-
clusivo, responsable, participativo y que valore la diversidad cultural y social. Para lograrlo
la escuela debera proporcionar las instancias, espacios, situaciones y medios precisos que se
requieran” (PEIl escuela 6, Araucania).

Sin embargo, en la mayoria de los casos, este sello no esta operacionalizado y, por ende, se queda en el nivel
declarativo.-En muchos casos, se manifiesta en la ritualizacion de la interculturalidad a través de actos civicos,
o Unicamente en la ensefianza de una lengua indigena. Para operacionalizar hay describir qué actitudes y habi-
lidades dan cuenta de ese sello intercultural, descripcion que debe contener una explicitacion de la realizacion
esperada, y el nivel de logro que dicha realizacion implica. No se trata de que la operacionalizacion pueda dar
cuenta de la presencia o ausencia de tal contenido, sino de un esfuerzo por pensar el curriculum como un ele-
mento dinamico que puede integrar otros saberes en ciencias, en matematicas, etc., en trabajos conjuntos
entre docentes, en el rediseno de contenidos para el desarrollo de habilidades y para la adquisicion de co-
nocimientos que permitan una valoracion de lo intercultural, que se constituya en una actitud de cada una
de las y los miembros de la comunidad escolar?*.

24 En el Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar, una de las dimensiones que considera estos aspectos es la de Desarrollo
y Gestion Escolar, sin embargo, pareciera ser que estas capacidades no se traducen en las practicas directivas. De hecho, un articulo del
2015 sobre liderazgo educativo, de José Weinstein, indica:"Ademas el propio ministerio del ramo ha constatado que la formacioén en ser-
vicio de los directivos tiende a ser frontal y enciclopedista, desarrollando escasamente las competencias que pudieran repercutir en un
mejor desempefio practico -en particular en lo que refiere al apoyo y guia de la labor de los docentes de aula” (Weinstein, s. f).



Una estrategia para que ello ocurra es pensar la escuela inserta y en permanente dialogo con la comunidad;
una escuela que le da cabida a la dimension de convivencia, resignificandola como dimension comunitaria de la
convivencia escolar.

En la experiencia de una de las escuelas de Arica y Parinacota, se observaron algunas practicas que han implicado
la planificacion de protocolos que permiten incorporar la presencia de autoridades tradicionales indigenas en las
interacciones pedagogicas con los estudiantes, como la del yatiri que visita periddicamente el establecimiento
para compartir saberes sobre las hierbas curativas y los procesos de sanacion aymara. Estas iniciativas develan
la ponderacion de manera positiva de un tipo de conocimiento que hasta afnos recientes quedaba fuera del cu-
rriculo nacional y de las practicas de aula.

Es preciso sefalar, de todos modos, que en relacion a aspectos identitarios de nifos, nifas y jovenes, en ge-
neral no se observd que se propicien oportunidades intencionadas (planificadas) para que los estudiantes
puedan reconocer conocimientos o dimensiones culturales y lingliisticas como “propias” culturalmente, iden-
tificando rupturas o continuidades desde sus experiencias. Aun asi, se pudo detectar a algunos docentes que
interpelan —desde los contenidos curriculares— aspectos vinculados con la identidad. En uno de los esta-
blecimientos se observo una clara intencion —asociada, logicamente, a una reflexion docente y del equipo
directivo— de formar a los nifos y nifas desde aspectos culturales protocolares y relativos al uso del espacio
desde la perspectiva del pueblo mapuche, al que pertenecen los estudiantes, sus familias, y la comunidad en
que se inserta la escuela. Para el pueblo mapuche es primordial el punto cardinal del Este (la salida del sol) y
el uso del espacio de derecha a izquierda (para iniciar saludos, servir los alimentos o bebestibles, orientar las
casas, etc.), que obedece a la posicion y el recorrido del sol alrededor de la Tierra, ademas de los movimientos
que se generan en la vida circundante, por ejemplo, en el movimiento de los rios de Este a Oeste, el movi-
miento dentro del vientre, el sentido y orientacion de los purrun o los bailes en las ceremonias®. Al respecto,
se observo al finalizar una clase de lenguaje, realizada en la ruka que hay en el establecimiento, una serie de
disposiciones que la docente ha ido instalando:

“Los nifos se despiden a coro y nos agradecen en mapudungun por estar en su ruka (“pewkayal” des-
pedida / “chalutmay” gracias). La profesora les dice que se despidan, que luego pueden salir a recreo;
los nifios se ponen de pie, hacen una fila desde el lado derecho de la ruka y comienzan a avanzar
hacia nosotros (de derecha a izquierda) y cada uno de los estudiantes se despide dando la mano (a la
usanza mapuche). Los hombres le dicen “PewkayalPefi” (nominativo para despedida entre hombres)
y las nifas dando la mano dicen “Pewkayallamngen” (nominativo para despedida de mujeres)” (ob-

servacion clase de Lenguaje, escuela 4, Araucania, 04/04/2018).

25 Comunicacion personal de uno de los docentes pares, autoridad tradicional de su lof o comunidad y con conocimiento de idioma y

cultura mapuche.



Por lo anterior, los énfasis que cada establecimiento sefala en sus PEl deben ser respetados, pero se hace ne-
cesario mejorar su formulacion a través de la incorporacion, en las dimensiones basicas (convivencia escolar,
curricular y recursos), agregando metas con descriptores claros y distintos niveles de logro para que puedan ser
monitoreadas, no sdlo con su presencia o ausencia, sino adjetivandolas respecto de su calidad. Asi, podran contar
con cartas de navegacion que se constituyan en herramientas de gestion que potencien los objetivos estratégi-
cos que se han propuesto.

HACIA PRACTICAS TRANSFORMADORAS: ESCUELAS EN MOVIMIENTO

Un factor clave en las practicas pedagogicas de las escuelas que trabajan con una perspectiva intercultural es la
constitucion de comunidades de aprendizaje con un sello identitario particular. Lo anterior se expresa, en primer
lugar, en la contextualizacion y adecuacion del curriculum nacional a las caracteristicas del entorno cultural
y social de las y los estudiantes. En este sentido, desde el Ministerio de Educacion se plantea que “las metas
comunes de aprendizaje definidas en el Curriculum Nacional se logran a través de trayectorias flexibles y me-
todologias pertinentes a cada contexto y estudiante” (Ministerio de Educacion, 2018b:8). Sin embargo, a pesar
que desde la politica nacional se aspira a contar con una “base cultural comdn”, en las escuelas observadas, la
adecuacion curricular implica la incorporacion de los saberes especificos de las y los estudiantes, lo que permite
comparar o contrastar con el conocimiento que aborda el curriculum nacional. En otras palabras, no constituye
Gnicamente una adecuacion metodologica para llegar a esa “base comin”, sino que, en algunas ocasiones, invo-

lucra también la inclusion de nuevos aprendizajes asociados a las culturas que conviven en la escuela.

Explorar la realidad de las escuelas de distintos territorios del pais para intentar establecer una caracterizacion
de buenas practicas interculturales desde una perspectiva curricular implico también analizar como se llevaa la
practica el curriculum nacional, qué perspectiva curricular asume el propio establecimiento a través de su pro-
yecto educativo institucional, y finalmente, como se materializa en el aula. Junto con lo anterior, se debe tener
presente que, en las aulas, también el curriculum oculto, como ha dicho Jurjo Torres, “juega un papel destacado
en la configuracion de unos significados y valores de los que el colectivo docente y el mismo alumnado no acos-
tumbran a ser plenamente conscientes” (1998:10).

Ahora bien, el curriculum presenta muchas posibilidades de innovar y establecer énfasis que hacen posible con-
siderar otras perspectivas curriculares, pues posee caracteristicas que permiten integrar otras miradas, como
son los principios de relevancia de la experiencia escolar y flexibilidad curricular®.

Ambos principios permiten que las comunidades escolares puedan crear sus propios programas con pertinen-
cia en el contexto en que se sitdan, e incorporar saberes no considerados en el curriculum nacional, otorgando
una posibilidad efectiva para que las instituciones educativas como las consideradas en este proyecto puedan
proponer sus propios programas. Sin embargo, la realidad nos indica que son muy pocos los establecimientos a

26 \/éase Gysling (2003).



nivel nacional que han realizado propuestas programaticas, y menos aun las que han sido aprobadas?’. De hecho,
la mayoria de los establecimientos considerados en este trabajo no poseen programas propios, tan s6lo uno de
ellos los tiene en el area de lengua indigena, en todos sus niveles. No obstante, un nimero importante de ellos
declara en sus Proyectos Educativos Institucionales (PEI) poseer un sello intercultural, lo que significa que existe
un reconocimiento a esos saberes que no han sido priorizados. La valoracion de los pueblos originarios y migran-
tes a través de este sello implica de alguna manera dar un espacio, un lugar, en esa seleccion cultural que se
ensefa (y construye) en las aulas.

En este sentido, cobra importancia la efectiva incorporacion del contexto, las particularidades, identidades de
los y las estudiantes en la planificacion, implementacion y evaluacion de la ensefianza reconociendo el lugar
central que ocupan en este proceso.

INCORPORACION DEL ENFOQUE INTERCULTURAL EN LA PLANIFICACION Y EVALUACION

La identificacion de las particularidades de las y los estudiantes en contextos de diversidad cultural supone un
desafio importante en el disefio y la planificacion de la ensefianza, ya que supone conocer en profundidad las
caracteristicas de sus estudiantes, de sus familias y entornos sociales, politicos, econémicos y culturales, a fin de
poner en valor este conocimiento, reconocer desigualdades y potenciar experiencias pedagodgicas que permitan
la construccion de enfoques interculturales criticos. Este reconocimiento y puesta en valor de la diversidad de
sus estudiantes en sus maltiples dimensiones (identitaria, cultural, linglistica, entre otras) permite transformar
progresivamente los espacios educativos.

Por otro lado, cabe destacar que la evaluacion es un ambito de la practica pedagogica altamente complejo,
puesto que esta influido por factores internos y externos al aula; asimismo, no sélo constituye un conoci-
miento técnico-pedagogico, sino que también involucra una postura ideoldgica, una vision de la pedagogia,
de lo que implica ser docente en el contexto nacional, y del rol de los y las estudiantes en sus procesos de
aprendizaje y de evaluacion. Por lo mismo, la practica pedagogica se sostiene en los conocimientos y el marco
de creencias que las y los docentes poseen del curriculum, la disciplina que ensefan y su didactica, de las ca-
racteristicas socioculturales de sus estudiantes y de como estas son consideradas para disefar la practicay,
asimismo, de los sellos y operacionalizacion del proyecto educativo de la institucion en que los y las docentes
ejercen su labor.

27 Después de muchas indagaciones, tanto en el Consejo Nacional de Educacion como en el Ministerio de Educacion, nadie pudo dar una
respuesta certera de cual es el nimero de escuelas que poseen programas propios, tan solo fue posible saber que al menos tres escuelas
poseen programas aprobados de lengua y literatura indigena, y que ademas siete establecimientos educacionales han apelado al Consejo
Nacional de Educacion porque sus propuestas de programas han sido rechazadas por el Ministerio de Educacion; en todas esas apelacio-
nes ha sido ratificada la decision del Ministerio. La dificultad para obtener este dato da cuenta de que el hecho que las escuelas puedan
tener programas propios es una rareza para este servicio.



Un aula multicultural demanda la integracion de metas de aprendizaje asociadas a la promocion de los principios
de la interculturalidad integradas a los objetivos del curriculum chileno, que permitan desarrollar una mirada
compleja respecto del conocimiento, sus origenes y propositos. Todo ello debe ir de la mano con procesos eva-
luativos que sean coherentes con estas metas de aprendizaje complejas. Por ello, la evaluacion debe ser, a lo
menos, formativa, con una activa participacion de las y los estudiantes; pero no solo eso, debe ser justa, criticay
con foco en lo comunitario y la colaboracion.

En esta linea, el analisis de las practicas pedagodgicas y, mas especificamente, evaluativas, de establecimien-
tos que promueven una ensefianza intercultural, permitio identificar acciones que relevan el potencial forma-
tivo de la evaluacion, lo que es coherente en gran medida con los lineamientos del Ministerio de Educacion,
que ha dado cuenta de una preocupacion creciente por la evaluacion de aula, que se ha concretado en el dise-
Ao de una Politica de Fortalecimiento de la Evaluacion en Aula (Ministerio de Educacion, 2018b). Sin embargo,
la observacion en los establecimientos participantes de la investigacion revela practicas que complejizan y/o
profundizan algunos de los aspectos de la evaluacion formativa, los que probablemente surgen con el propo-
sito, explicito o implicito, de responder a las necesidades de un aula multicultural. Antes de profundizar en los
hallazgos especificos sobre buenas practicas de evaluacion con enfoque intercultural se revisara la importan-
cia de la adecuada planificacion de la ensefianza.

PLANIFICACION DE LA ENSENANZA EN CONTEXTO INTERCULTURAL

Durante el trabajo de campo, se pudieron relevar procesos de reflexion de docentes y directivos respecto de la inci-
dencia de los contextos sociales y culturales de las escuelas en las diferentes aristas de la planificacion pedagogica.
Por ejemplo, un profesor en una de las escuelas, ubicada en zona rural fronteriza, identifico factores que se viven en
la comunidad en la que se sitla la escuela, y de los que procura hacerse cargo a partir de su labor docente:

“En el tiempo que llevo he estado en un rutuchi?® también hay matrimonios propios aymara, donde
se aconsejan. También el lavatorio, cuando muere una persona. A veces los nifios conversan de sus
tradiciones y de las experiencias que han tenido en las actividades. Aca la comunidad es casi toda
pentecostal y viene gente de otros paises y se impide llevar aspectos culturales. Lo que yo estoy
abocado es involucrar a Bolivia en nuestras practicas e intercambio de profesores y alumnos, porque
estan llegando ninos bolivianos y vienen bien, pero aca dicen que la educacion en Bolivia es mala,
pero no lo es” (entrevista a docente de ciencias, escuela 16, 08/05/2018, Tarapaca).

Comprender las caracteristicas de los contextos escolares situados en zonas fronterizas del Estado, zonas en las
gue muchas veces los procesos identitarios se configuran desde una relacion muy estrecha con la conformacion
historica de los territorios, como ocurre en el norte de Chile, se transforma en una necesidad ineludible para la

28 Rito de pasaje andino en el cual los invitados cortan el pelo de los nifos o ninas y entregan un regalo. Esta celebracion representa el
deseo de una vida prospera a ese nifio o0 nifia que se presenta a la comunidad.



planificacion pedagogica. En este sentido, lo observado en uno de los establecimientos participantes en el estu-
dio da cuenta de la identificacion de ciertas naciones con ciertos pueblos, lo que incide en aspectos curriculares,
tanto en decisiones para la ensefianza de idiomas (eleccion de la lengua indigena de estudio y variedades socio-
dialectales segln pais) como en la convivencia y en la construccion de relaciones interculturales:

“Los peruanos expulsados del territorio son quechua y los bolivianos son aymara. Sin embargo,
indican que en el territorio no existe esa homogeneidad étnica y las comunidades quechua han
intentado romper con la aymarizacion del territorio, y existen tensiones y conflictos que se han
visualizado por la distribucion que ha hecho el Estado desde la Ley Indigena. En la escuela se
genera dentro de la clase observada una suerte de ‘segunda interrupcion’ entre la profesora del
curso y la educadora tradicional (ET), ya que es una persona de respeto dentro de la comunidad,
y se genera una jerarquia. En las reuniones del centro de padres se vive la frontera imaginaria,
voluble, ya que el territorio es interdependiente y las dinamicas economicas, legales o ilegales,
son cotidianas, por tanto, las iniciativas del docente de ciencias generan intercambio de las
escuelas de alla y de aca, con una vision de interculturalidad entre pueblos para romper con las
tensiones entre los pueblos. Aca necesitamos mucho... (se emociona) interculturalidad trans-
fronteriza. A veces [las familias] tienen el mismo apellido pero estan conflictuados por el origen
nacional y étnico?®. Entonces, aca el poblado te levanta o te sepulta” (reunion con directora,
escuela 16, 08/05/2018, Tarapaca).

Conocer y comprender las particularidades del contexto y disefar experiencias pedagodgicas segln esta
comprension, permite a los docentes y la comunidad escolar reflexionar en torno a estas caracteristicas,
logrando que las experiencias pedagogicas sugeridas consideren ejes del corpus cultural y social de este
contexto, el cual otorga conocimientos, principios, valores y caracteristicas especificas que complementan
la labor pedagogica.

Los siguientes registros ejemplifican practicas de incorporacion del contexto en la planificacion de la ensefianza
y una apropiacion intercultural del curriculum, como se presenta en esta experiencia de incorporacion de un
saber tradicional desarrollado en la asignatura de Lenguaje y Comunicacion para un aula multigrado que integra
1°,2°y 39 basico:

“La profesora ha solicitado previamente a nifios y nifas que les pregunten a sus abuelas recetas
tradicionales y que observen como las hacen. En la clase, la docente indica que trabajaran la receta,
e indica que este tipo de texto es “una estructura, que posee unos elementos...”. Para ejemplificar,
le pide a una de las ninas que cuente como su abuelita hace el tostado. La nifia dice “le echa arena,
ceniza, lo revuelve con unos palitos hasta que explota”. La profesora toma este ejemplo para mostrar
los elementos de la estructura de la receta: titulo, “tostado”; “nos hablo acerca de los ingredientes:

29 Chilenos, peruanos, bolivianos, quechua, aymara.



el maiz, la ceniza. Y después nos hablo de la preparacion”. La profesora ha pegado en la pizarra un
papelografo con la estructura de la receta y muestra a los nifios y ninas cada uno de sus elementos
mientras va explicando. Luego pide a los nifos leer este esquema, va nombrando a diferentes estu-
diantes para que lo hagan, quienes leen “titulo de la receta”, “ingredientes”, “preparacion”, “imagen”
(esta instruccion esta dirigida a los grupos frente a ella, pues el grupo de primero basico atin no do-
mina la lectura). La docente indica que tanto “las recetas de nuestro pueblo, las que vemos en [a tele,
las recetas de los chefs, van a tener esta estructura, porque es el orden; porque para poder lograr el
fin de la receta, tenemos que seguir instrucciones; porque una receta es un texto... (la profesora no

completa la frase)... informativo responden varios nifos” (escuela 2, Antofagasta, 11/04/18).

Lo que se destaca en cursiva es central, pues la conexion de las recetas de nuestro pueblo con las de los chefs y
las de la television instala a “nuestro pueblo” en un espacio sociocultural mas amplio, y en condiciones equita-
tivas de valor y legitimidad.

Otro ejemplo de integracion y apropiacion curricular lo encontramos en una clase que esta centrada en la par-
ticipacion de los y las estudiantes, en la estimulacion de su propia reflexion y en la realizacion de experiencias
que se vinculan con su entorno, por lo que se muestran altamente participativos e interesados en desarrollar las
tareas que el docente propone. La propuesta del docente esta pensada para utilizar el conocimiento de las cien-
cias para analizar y comprender diferentes aspectos del entorno fisico y natural en el que se desarrollan los y las
estudiantes. El contenido del curriculum es explicitamente contextualizado en el tratamiento de los objetivos
de aprendizaje y en las actividades que disena el profesor para el trabajo de nifios y nifas. Aunque, como hemos
sefnalado previamente, la sola contextualizacion no basta para caracterizar una practica pedagogica como inter-
cultural, en clases sucesivas el docente vincula estos temas con el tipo de relacion que los pueblos originarios
de ese territorio establecen con la naturaleza y sus componentes, como se ejemplifica en esta clase de Ciencias
Naturales para un curso combinado de 6°y 7° basico:

“Mientras los estudiantes de este nivel copian en sus cuadernos, el profesor se dirige a los de sépti-
mo para analizar el objetivo que se trabajara. Les pregunta “;qué es explicar?”. Un nifio pide la pala-
bra y responde: “es decir algo con mis propias palabras”. El profesor asiente. Leen juntos el objetivo
para aclarar su sentido sobre la base del concepto ‘explicar’. Luego se les pide que revisen los textos
entregados y busquen los conceptos clave asociados, como presion atmosférica. Con posterioridad,
el docente les pide formular una pregunta que guie la clase. Los estudiantes, ninas y ninos, algunos
levantando la mano y otros sin esperar que se les ceda la palabra, van dando diferentes opciones:
“iqué es la presion atmosférica?”, “;cual es el comportamiento de los gases sobre los seres vivos?”, y
otras similares. Sobre los aportes de los nifos y nifas, finalmente, se anota en la pizarra: “¢qué es la
presion atmosférica?” y “;qué efectos tiene el comportamiento de la presion atmosférica sobre los
seres vivos en [Nombre de la localidad en que esta asentada la escuela]?"%.

30 Eliminado para respetar el anonimato de las y los entrevistados y participantes en el estudio.



Comienza a trabajar el origen del concepto ‘puna’. Los estudiantes dan ejemplos de experiencias de
personas que se han “apunado”. Uno sefala que su a su primo le sucedio cuando visitd [Nombre de
localidad]” (escuela 3, Antofagasta, 10/04/18).

Lo que se muestra, a través de estas actividades, es una apropiacion intercultural del curriculum.

Lo que queremos significar con estos ejemplos es como generar el desarrollo de habilidades superiores; para
ello, el transito debiera ser: integrar, comparar, analizar y conceptualizar desde una base de saberes propios (re-
cetas, entorno) puestos al servicio de este proceso de aprendizaje. Un curriculum que incorpora de esta manera
estos saberes potencia las posibilidades de aprendizajes de nifios y nifias en entornos interculturales.

LA EVALUACION EN EL AULA MULTICULTURAL

Respecto a buenas practicas pedagogicas en el ambito de la evaluacion, éstas se han organizado en cuatro
ambitos: a) Aprendizaje comunitario y con identidad propia; b) La escuela se mueve; c) Colaboracion y confian-
za, d) Estudiantes activos, participativos y criticos. En cada uno de estos ambitos se podra apreciar como se
integran los aspectos de la evaluacion formativa sefialados previamente, pero con un sello y aporte particular
asociado a lo que hemos identificado como una buena practica pedagodgica intercultural.

Cabe destacar que para llegar a esta seleccion, se excluyeron aquéllas practicas que no consideran (o invisibi-
lizan) la diversidad cultural y los saberes de los y las estudiantes. Asimismo, también se han incorporado suge-
rencias de mejora a las practicas de evaluacion observadas, con el fin de enriquecer el aporte formativo de este

ambito de la accion pedagogica.

Por dGltimo, es importante recordar que la evaluacion de aula esta integrada a los procesos de enseianza y apren-
dizaje, por ello, muchos de los aspectos de la evaluacion a los que se hara alusion se enmarcan o forman parte de
practicas pedagogicas mas amplias.

A) APRENDIZAJE COMUNITARIO Y CON IDENTIDAD PROPIA

“No somos modificadores, cuando llegamos a la escuela formamos parte de la comunidad y aporta-
mos lo que sabemos” (Antofagasta, Docente escuela 2).

Las practicas de evaluacion que permiten reconocer y caracterizar la diversidad del aula no deben constituir una
blsqueda centrada Gnicamente en las debilidades o falencias de los estudiantes —que serian un impedimento
para el logro de los aprendizajes del curriculum—, sino que deben focalizarse en la identificacion de las poten-
cialidades, de los saberes culturales, de las experiencias de alumnos y alumnas, sobre todo, identificar los rasgos
socioculturales e identitarios del curso en el que el/la docente va a ejercer su labor. Al hacerlo asi, se favorecera



la construccion y/o fortalecimiento de una comunidad de aprendizaje que dialoga y construye conocimiento,
que reconoce y valora sus saberes y particularidades y que tiene interés y motivacion hacia el aprendizaje.

El proceso de evaluacion se debe iniciar a partir del analisis de los objetivos del curriculum nacional y la determi-
nacion de los aprendizajes o competencias centrales que adquieren valor para el curso en el que se desarrollara
la practica pedagogica. A partir de ello, los docentes establecen metas que integran el conocimiento disciplinar
y los saberes de las y los estudiantes, como en los siguientes ejemplos:

“Rescate y difusion del arte rupestre local por medio de diversas técnicas plasticas (policromia,
serigrafia, tefiido de textiles y plasmado de motivos rupestres en telas); Despertar en el alumno
una valoracion de aquello que puede llegar a realizar con sus manos, potenciando el don creador
que todo ser humano tiene” (objetivos de aprendizaje 8° basico, asignatura de Artes Visuales,
escuela 1, Antofagasta).

“Explicar el comportamiento de los gases, como la presion atmosférica, en situaciones coti-
dianas en el altiplano” (objetivos de aprendizaje 7° basico, asignatura de Ciencias Naturales,
escuela 3, Antofagasta).

Junto con lo anterior, este ejercicio deberia coincidir con el establecimiento explicito de criterios de eva-
luacion, de forma previa al disefio de las actividades con las que se espera promover el aprendizaje, lo que
facilitaria el monitoreo del desempefio de las y los alumnos manteniendo el foco en los aspectos centrales
del aprendizaje, sin desviarse, por lo tanto, hacia acciones o conductas vinculadas con la ejecucion particu-
lar de una tarea especifica’l. Asimismo, es importante que los criterios de evaluacion sean compartidos con
los estudiantes y la comunidad educativa en general, que se compartan de manera explicita los criterios
con los cuales se evalla, con el fin de que las y los estudiantes puedan autoevaluar y coevaluar su trabajo
y potenciar asi su autonomia®?,

Respecto del disefio de las actividades, estas responden de forma coherente a la complejidad de los aprendizajes
propuestos. En general, todas ellas buscan generar un impacto real en el entorno y/o constituyen situaciones de
evaluacion auténtica. En estos contextos, la comunidad educativa se configura como un espacio para construir
identidad a partir de la accion, promoviendo la valoracion del conocimiento como herramienta que permite
comprender e influir en el entorno social, cultural o natural. Considérense los siguientes ejemplos extraidos de
las escuelas que participaron de la investigacion:

31 Sin embargo, no se observaron ejemplos de practicas que involucren la generacion de criterios asociados a aprendizajes centrales; mas
bien, se elaboran pautas o rabricas de evaluacion asociadas a las actividades especificas, logica mas cercana a la evaluacion tradicional y
que conlleva el riesgo de evaluar aspectos menos relevantes.

32 Cabe destacar que en el proceso de observacion de clases se registraron actividades de auto y coevaluacion, sin embargo, estas no

contemplaban la definicion de criterios prestablecidos y compartidos, tal como aqui se plantea. Mas adelante, en el punto Estudiantes
activos, participativos y criticos, se hace referencia a estas practicas.



“Estudiantes de distintos paises se capacitan en el Museo Historico Nacional sobre el proceso de
independencia. Posterior a ello, el curso visita el museo y sus companeros son los guias de la acti-
vidad” (descripcion experiencia de aprendizaje, asignatura Historia y Ciencias Sociales, 6° basico,
escuela 11, Metropolitana).

“El presente proyecto busca generar curiosidad en los estudiantes frente al origen de la comuna y
comprender su identidad desde la multiculturalidad. En una primera etapa (séptimo Ano, 2017), se
implementan actividades de investigacion bibliografica e indagacion en el entorno local mediante
salidas guiadas por kimches a lugares de interés para el proyecto y entrevistas a diversas personas
que puedan aportar informacion a la investigacion. En una segunda etapa (octavo Ao, 2018), se
consideran actividades similares y la incorporacion de historiadores y académicos locales-regiona-
les. Ademas, se pretende buscar alguna forma de financiamiento para una eventual publicacion de
resultados” (descripcion experiencia de aprendizaje, asignatura Historia y Ciencias Sociales, 7° y 8°
basico, escuela 7, Araucania).

Estas actividades permiten evaluar y recoger evidencia del desempeno de los estudiantes a través de ex-
periencias significativas, que resultan motivadoras y cuyo proposito central no es obtener una calificacion,
sino valorar los aprendizajes que se construyen y comparten con la comunidad durante cada etapa. En
este sentido, el caracter complejo de estas actividades—por cuanto contemplan diferentes fases para su
desarrollo, de diferente nivel de complejidad y que apelan a diferentes estilos de aprendizaje— favorece
los procesos de evaluacion formativa. Los docentes tienen oportunidad de evaluar y retroalimentar a sus
estudiantes durante su desarrollo con el fin de que puedan mejorar sus desempefios, antes de llegar a una
instancia final, puesto que la evaluacion esta integrada al proceso de ensefianza-aprendizaje. Las y los
profesores no obtienen una foto de un solo momento, sino que recogen evidencia diversa de un proceso
complejo, lo que les permite construir un juicio respecto del real avance de sus estudiantes mas valido del
que obtendrian, por ejemplo, por medio de una prueba de lapiz y papel.

Estas experiencias constituyen un ejemplo potente de como se puede fortalecer o construir una comunidad de
aprendizaje con identidad propia, apelando a los saberes de las culturas que conviven dentro de la sala de clases,
para integrar los objetivos del curriculum nacional en un contexto significativo, y de como utilizar la evaluacion
de aula con orientacion formativa para apoyar este proceso.

B) LA ESCUELA SE MUEVE

Uno de los aspectos que fueron sefialados al definir “evaluacion de aula” es que el concepto aula debe entender-
se en un sentido amplio, mas bien referido a todas aquellas experiencias que se disefian en las instituciones edu-
cativas con el fin de promover los aprendizajes de las y los estudiantes. En este contexto, un aspecto comdn de
las practicas pedagogicas de las escuelas que propenden hacia una educacion intercultural es la incorporacion



de otros espacios como parte de las actividades de ensefianza-aprendizaje. La escuela se abre hacia lugares sig-
nificativos del entorno, de forma habitual, con el fin de ir en blsqueda de saberes y experiencias que enriquecen
los procesos. En este sentido, las "salidas" son claramente pedagdgicas, puesto que tienen un rol central para el
logro de las metas de aprendizaje y permiten evaluar el desempefio en espacios auténticos.

Asi, por ejemplo, en Ciencias Naturales, los nifos y nifas de 5° y 6° basico realizan una salida a te-
rreno a un salar con el objetivo de identificar y clasificar los distintos lugares y masas de agua pre-
sentes en su entorno (escuela 3, Antofagasta); o en una escuela multigrado, también en Ciencias, los
estudiantes de 2°, 3°,4° y 6° basico recolectan hierbas medicinales para reconocer las propiedades
que tienen estas plantas segln los saberes de los mas antiguos del pueblo (escuela 8, Arica y Parina-
cota). En la misma linea, también son ejemplos significativos las experiencias de Historia y Ciencias
Sociales sefaladas en el punto anterior, que involucran la preparacion de las y los estudiantes como
monitores en el Museo Historico Nacional (escuela 11, RM), o la basqueda de informacion por medio
de entrevistas y salidas a sitios de interés para los fines de la investigacion (escuela 7, Araucania).

Un ejemplo destacado es el trabajo que realiza un docente de la asignatura de Artes Visuales con estudiantes
de 7° y 8° basico (escuela 1, Antofagasta), que ya hemos aludido en capitulos previos, pero que se considera
aqui desde la dimension evaluativa. La actividad que él desarrolla gira en torno a la reproduccion, con diferentes
técnicas, de algunas de las figuras mas representativas del arte rupestre que se encuentran en sitios arqueolo-
gicos cercanos a la comunidad. Esta experiencia da pie a una ruta de aprendizaje que involucra diferentes tareas
y pone en juego competencias diversas. En un primer momento, los estudiantes realizan la salida a terreno para
recoger las figuras que luego pintaran. En esta instancia, tienen la oportunidad de conocer y valorar la riqueza
cultural de su entorno, informarse de las antiguas creencias respecto de las imagenes y comentar lo que cada
uno sabe sobre el sentido de las creaciones para las culturas locales, y que sus propios familiares les han tras-
mitido. Posteriormente, durante las clases en el aula, el docente vincula estas manifestaciones con obras del
renacimiento, para discutir con sus estudiantes acerca de las motivaciones humanas que llevan a la creacion
artistica. Se advierte que el conocimiento queda asentado fuertemente en los alumnos, ya que mientras pintan
vuelven a comentar con el profesor los saberes y el ejercicio de pintar una u otra imagen (elegidas por ellos)
tiene un valor agregado.

El profesor cuenta, ademas, con un portafolio del progreso de los alumnos desde los primeros bocetos vy,
por ende, tiene evidencia del proceso de aprendizaje de sus estudiantes en este ambito. Sus estudiantes,
por otro lado, trabajan en diferentes soportes (tela o madera) y técnicas, a partir de la evaluacion que el
profesor ha hecho para potenciar las habilidades que cada uno tiene. Finalmente, este trabajo, realizado con
cursos anteriores y que se ha transformado en una tradicion en la escuela, es presentado en una feria en la
plaza del pueblo o en el mismo establecimiento, con una exposicion abierta a la comunidad. En este espa-
cio, el docente espera que sus estudiantes tengan la oportunidad de explicar a los asistentes el proceso que
implico la creacion, el trabajo de investigacion previa, la vinculacion con otras manifestaciones artisticas
universales y las técnicas utilizadas.



Como puede apreciarse en el anterior ejemplo, el profesor evalla formativamente el desarrollo de aprendizajes
centrales, significativos para sus estudiantes, a través de actividades que favorecen y promueven los principios
de la interculturalidad, que motivan al curso y que contribuyen a la construccidon de una comunidad de aprendi-
zaje con identidad propia, que traspasa las fronteras de la sala de clases y de la escuela, y comparte sus apren-
dizajes con el entorno familiar y social. A partir de las actividades, consideradas como instancias de evaluacion
permanente, las y los estudiantes tienen la oportunidad de poner en dialogo el saber de su cultura de origen con
el de otras culturas (occidental) y, desde esa posicion, fortalecer su propia identidad y posicionarse desde una
perspectiva compleja frente al conocimiento. En este contexto, que la escuela y las actividades formativas se
abran a otros espacios mas alla de la sala de clases constituye un hito fundamental.

C) COLABORACION Y CONFIANZA

La evaluacion incide en la construccion de la autoimagen de las y los estudiantes; por ello, el tipo de infor-
macion que reciben con respecto a su desempeno los puede llevar a considerar que son “buenos” o “malos”
para una asignatura en particular y marcar sus decisiones a futuro. Desde otro punto de vista, asi como la
evaluacion puede constituir una experiencia desafiante y motivadora, también puede transformarse en una
experiencia traumatica.

En las practicas pedagogicas analizadas, y que dan cuenta de un buen uso de la evaluacion formativa en con-
textos interculturales, se advierte que, en general, los procesos evaluativos favorecen la motivacion y confianza
de las y los estudiantes. Lo anterior esta fuertemente vinculado con metas de aprendizaje compartidas, que
comprometen los saberes propios de los y las estudiantes, junto con el despliegue de actividades que resultan
significativas para la comunidad. Todo ello favorece el compromiso del grupo y el trabajo colaborativo en fun-
cion del logro de los objetivos propuestos y, consecuentemente, una disposicion positiva hacia la evaluacion y
retroalimentacion del desempenio.

“Llama la atencion como algunos alumnos/a opinan con bastante fundamento acerca de la utilidad
que tienen algunas de las plantitas presentadas por el yatiri, indicando en algunos casos que sus
padres y abuelos recurren con frecuencia a algunas de ellas y que en los hogares mantienen siempre
algunas para cuando se requieran” (fragmento de registro de clase, actividad de Ciencias de recolec-
cion de hierbas medicinales, escuela 8, Arica y Parinacota).

Por otro lado, en las buenas practicas observadas, las y los docentes manifiestan altas expectativas respec-
to al aprendizaje de los y las estudiantes y de sus capacidades para trabajar en grupo. Ademas, transparen-
tan dicha expectativa ante el curso, retroalimentan los avances obtenidos y no sélo sus falencias, y valoran
explicitamente saberes y capacidades, lo que redunda en un aumento en la confianza y alta participacion
en las tareas propuestas.



“Inicia la evaluacion final, pregunta qué les parecio. Una nina felicita a sus companeros/as porque
‘aprendimos mas cosas de la contaminacion atmosférica de Chile’ (nifa), ‘conocimos mas a mis com-
paneros’ (nina), ‘esto nos sirvid para perder la verglienza'. La profesora dice que esta actividad les
sirve para perder el miedo, superar el panico escénico, si bien se conocen, esto no es facil y cuesta,
les sirve para desarrollar la personalidad, ademas esto requiere tener un dominio de los contenidos.
Una nifa dice que le gusto el primer grupo que expuso, la ‘sorprendid’, pensaba que a sus compane-
ros no les importa nada, sin embargo, se acordaron de los temas. La profesora les recuerda que son
una comunidad y los felicita porque han logrado mayor destreza” (fragmento de registro de clases,
escuela 11, Metropolitana).

Asimismo, la evaluacion del desempenio se da en el contexto de actividades que requieren el despliegue de habili-
dades de construccion conjunta de conocimiento, que promueven la colaboracion (por sobre la competencia indi-
vidual), lo que potencia la conformacion del grupo como una comunidad de aprendizaje. En el siguiente ejemplo, se
propone un trabajo comprensivo de los conceptos de ‘libertad’ y ‘familia’ en la Constitucion del pais.

“Se motiva a los estudiantes a discutir en grupo y vincular los conceptos que se enuncian en la
Constitucion con sus experiencias, lo que favorece el dominio del concepto, un aprendizaje con-
textualizado y con perspectiva critica.

Primero se explican los principios generales que establece la Constitucion, sefalando que Toda
Constitucion Politica establece principios o ideas generales sobre las personas y la forma como
la sociedad se debe organizar, para la convivencia entre quienes viven en un pais o Estado de-
terminado.Y se dan a conocer algunos de los principios generales que establece la Constitucion,
Las personas nacen libres e iguales en dignidad y derechos (extracto articulo 1°); La familia es
el ndcleo fundamental de la sociedad (extracto articulo 1°). Con esos dos principios como punto
de partida a la reflexion, se les pide a los y las estudiantes que reflexionen en grupo y respondan
las siguientes preguntas:

1. A través de un ejemplo expliquen qué significa que las personas nacemos libres e igual en
nuestra sociedad.

2. ;Qué importancia pueden sefalar que tiene su familia para sus vidas?” (fragmento de guia de tra-
bajo, asignatura Historia y Ciencias Sociales, 6° afio basico. escuela 11, Metropolitana).

También hay que considerar que el error no constituye una falta punible, sino que es parte de la experiencia
de aprendizaje, lo que se manifiesta en que las y los estudiantes no se muestran temerosos al compartir con
sus companeros y companeras experiencias personales vinculadas con los temas trabajados, responder pre-
guntas, plantear dudas o posibilidades de solucion a los problemas planteados, tal como se desprende del
siguiente registro:



“La calidad del dialogo es muy fluida y de mucha calidez. Los nifios y nifias participan con mucha
energia. No dudan en preguntar por los términos que no entienden” (fragmento de registro de clases,
escuela 4, Araucania).

Junto con lo anterior, en las practicas observadas se advierte que los estudiantes son capaces de reconocer las
capacidades de sus pares y las propias, asi como de reflexionar acerca de lo que necesitan para mejorar, puesto
que el o la docente construye espacios para promover procesos de coevaluacion y autoevaluacion con foco en
el analisis de los desempenos (no en los individuos), idealmente sobre la base de criterios de evaluacion previa-
mente compartidos, que permiten tomar decisiones para avanzar en los aprendizajes.

“Al cierre de la clase el docente toma varias pinturas y pide a los alumnos(as) que expresen opiniones
acerca de ellas. Los nifos responden que algunas tienen los trazos muy gruesos, que las orillas no
estan bien terminadas. También les pide a dos estudiantes que hagan una autoevaluacion de sus pin-
turas, uno de ellos dice que le gusta su trabajo, porque es la primera vez que termina una pintura, sus
trazos los encuentra que estan finos y bien terminados, solo que tiene que pintar las orillas, porque
al levantar la pintura se ve feo. Otra alumna dice que le falta mucho y lo encuentra que esta bonito
y no le fue dificil pintar la llama, solo que hay que tener mucha paciencia” (fragmento de registro de
clase de Artes Visuales, 7° basico, escuela 1, Antofagasta).

Se ha observado que las buenas practicas pedagogicas interculturales permiten evaluar formativamente, sin que
este proceso atente o ponga en cuestion la identidad cultural, social o de género de los estudiantes, sino que, por
el contrario, acoge esas identidades y los saberes asociados como un componente relevante para los procesos
de reflexion dentro de la clase y desarrollo de las actividades formativas.

“Se puede comprobar una actitud favorable de participacion, de respeto mutuo, por la forma en que
solicitan la palabra y por lo que narran, que se genera principalmente de su vida diaria, tanto en la
familia como en la comunidad. Por ejemplo, se observa que lo narrado con los animales y con la na-
turaleza es producto de su vida diaria y de su entorno cultural inmediato” (fragmento de registro de
clases, escuela 9, Arica y Parinacota).

A partir de lo expuesto, es posible distinguir que la evaluacion, cuando es utilizada con un sentido formativo y
atiende de forma positiva a la diversidad del aula, puede ayudar a generar confianza en los estudiantes sobre sus
capacidades y las de sus companieros, favorecer el trabajo colaborativo y el sentido de pertenencia, a la vez que
promover el avance de aprendizajes significativos.



D) ESTUDIANTES ACTIVOS, PARTICIPATIVOS Y CRITICOS

Desde la Politica de Fortalecimiento de la Evaluacion en Aula (Ministerio de Educacion, 2018b), se plantea como
necesario que la evaluacion contemple un rol activo de parte de las y los estudiantes, lo que podria implicar, por
ejemplo, que aporten en la eleccion de las tematicas o las formas de trabajo y, sobre todo, por medio de la autoy
coevaluacion. En este sentido, resulta interesante advertir la relevancia que adquiere este aspecto de la evalua-
cion en las practicas que buscan promover los principios asociados a la interculturalidad. La participacion de las y
los estudiantes dentro de la clase no se limita a resolver las preguntas hechas por el docente o a la ejecucion de
las actividades previamente disefiadas para su formacion en uno u otro dominio disciplinar. En el contexto de la
investigacion, se ha podido observar que los y las estudiantes tienen un protagonismo central, puesto que se es-
tablecen espacios para que formulen sus propias preguntas, tomen decisiones respecto de las actividades, auto
y coevallen sus desempenos g, incluso, emitan juicios acerca de la pertinencia de las metodologias propuestas
por los docentes. En este punto, es posible plantear que las y los estudiantes llegan a ser reales protagonistas de
sus procesos de aprendizaje.

“Gran parte de la clase es la participacion de las/os nifas/os. Hablando, opinando, contando de sus
experiencias, vivencias, relatando sus relaciones humanas y afectivas. Debido a la metodologia em-
pleada por la profesora, en todo momento esta presente la voz de sus alumnos” (extraido de registro
de clases, escuela 4, Araucania).

La naturaleza de las actividades que se desarrollan entrega la posibilidad de que no sea sélo el profesor quien
ensefay evallay, asimismo, no solo los estudiantes quienes deben aprender y ser evaluados. Esta idea se vincula
con la conformacion del grupo como una comunidad de aprendizaje.

“Salimos de la escuela, los nifos se mueven con bastante libertad. Atravesamos la plaza, frente a la
municipalidad. Alli nos detenemos para decidir hacia qué sector dirigirse, deliberan entre los profe-
sores, y el profesor pregunta a los nifios hacia donde quieren ir, ellos sefialan un descampado para el
lado opuesto de la ruta, al lado de la municipalidad. Les pregunta por qué, y ellos dicen que porque

m

hay mas hierbas. Un nino dice ‘yo conozco profe' (fragmento de registro de clases: Salida pedag6-
gica de recoleccion de hierbas para tefido de lanas, Taller de Ciencia y Tecnologia-Lengua Indigena,

escuela 16, Tarapaca).

La evaluacion de aula debe favorecer que los estudiantes demuestren su desempefio en el desarrollo de ac-
tividades relevantes para las diferentes areas de conocimiento del curriculum, idealmente en un contexto
de aprendizaje auténtico. Desde esta premisa basica, es fundamental que las tareas no apelen a la repro-
duccion de un conocimiento dado, sino que a las capacidades que tienen los estudiantes para comprender
y construir nuevos saberes y que les permitan profundizar en las competencias que son fundamentales para
un desarrollo integral.



“La clase es atipica, porque la organizan los propios alumnos. El profesor s6lo orienta e interviene cuan-
do es realmente necesario. Los alumnos saben como opera el curso. Saben quiénes deben exponer,
se organizan automaticamente en semicirculo y escuchan, atentamente y con mucho respeto a sus
compaiieros” (fragmento de registro de clases, escuela 7, Araucania).

En este contexto, las instancias de auto y coevaluacion tienen un rol primordial, puesto que favorecen el desa-
rrollo de la metacognicion y mayor autonomia en los procesos de aprendizaje. Los estudiantes que estan habi-
tuados a evaluar sus desempenos aprenden no solo dentro de un area de conocimiento en particular, sino que
avanzan en su capacidad general para desenvolverse ante situaciones de ensefianza y aprendizaje diversas. Por
lo tanto, disefnar espacios para que las y los estudiantes auto y coevallen sus desempefos de forma rigurosa y
sistematica, en el contexto de actividades significativas, enriquece la practica pedagogica, de modo que el rol
del docente no se limita a la explicacion de los contenidos de su area disciplinar, sino que contempla el diseno
de mecanismos que promueven en los estudiantes la necesidad de tomar decisiones, encontrar explicaciones y
avanzar en sus aprendizajes.

“Habia dos nifas y un nifio exponiendo acerca de los kuel en la sala de clase. [..] Todos se mantienen
muy atentos escuchando a sus companeros. Después dan la palabra, hay dos preguntas que se in-
tentan realizar, pero el profesor pide primero comentar la exposicion de sus compaferos y analizarlo
a la luz de las categorias que ellos mismos han levantado. Alguien comenta: ‘Estuvo interesante
porque en Internet no sale mucha informacion’. Otro dice que ‘estuvo bueno porque los tres tuvieron
la misma participacion y equilibrio’. Otra nifa dice ‘fue muy interesante ya que no hay informacion.
Nuevos lugares en donde hay kuel, es importante’. Destacan la importancia de los eventos noticio-
sos. Otro, ‘sobre el video que hay nuevos kuel, buen aporte’. El profesor pregunta: ‘¢Como fue la di-
sertacion?’. ‘Estan todos parejos, saben del tema, hay dominio de la tematica, se manejan en la infor-
macion, aunque al principio hablaban cosas de memoria, eso no esta bien, se tiene que entregar lo
que se sabe’. [...]. ‘Quiero pedirles que expliquen el aporte de cada uno en el trabajo de equipo’. Cada
exponente dice las cosas que hizo. Alguien busco informacion, otro dice que redacto, una alumna
encontro el video del noticiario hurgando en Internet. Como en el noticiario aparecia que la CONADI
habia intervenido, el profesor pregunta si los alumnos indagaron el Informe de la CONADI, a lo que
respondieron que no lo buscaron alli. Seria interesante buscarlo” (fragmento del registro de la clase
de Historia, 8° basico, escuela 7, Araucania).

Ademas, la forma en que los estudiantes enfrentan los procesos de auto y coevaluacion, los aspectos que des-
tacan o comentan sobre sus desempenos, constituye otro ambito en el que los docentes tienen oportunidad de
recoger evidencia de como avanzan sus estudiantes y, por lo tanto, tomar decisiones pedagogicas que favorez-
can la mejora continua.



En sintesis, cada una de las instancias en las que se apela a la participacion de los estudiantes entrega infor-
macion que puede resultar Gtil para evaluar qué y como estan aprendiendo. De este modo, disefar diferentes
formas de participacion en el desarrollo de la clase le permitira al docente y a los propios estudiantes recoger
informacion variada de los desempefios, para asi establecer juicios fundados acerca de las competencias que van
adquiriendo y, por lo tanto, proponer estrategias pertinentes para mejorar de forma continua.

OTRAS PRACTICAS DE EVALUACION OBSERVADAS

A pesar de que en los ejemplos anteriores se han destacado las practicas evaluativas que resultan positivas y
aportan a la promocion de los principios de la interculturalidad, es importante sefialar que durante el trabajo de
investigacion también se pudo observar una serie de otras practicas (o ausencias), muchas de ellas sistemati-
cas y compartidas por las diferentes escuelas, que se dirigian en un sentido diferente. A continuacion, haremos
referencia a las principales, con el fin de destacar especialmente por qué no contribuyen al desarrollo de una
evaluacion de aula con enfoque formativo.

CONCEPCION RESTRINGIDA DE EVALUACION

Aunque no en todos los casos, se advierte en las y los docentes una concepcion de la evaluacion restringida a la
de calificacion. Asi, por ejemplo, a pesar de que se consideran evaluaciones de proceso y/o momentos de auto o
coevaluacion, estas instancias se despliegan mayoritariamente asociadas a la asignacion de puntajes o notas, y
muy pocas veces explicitando criterios de evaluacion con foco en los aprendizajes centrales de las disciplinas y
generando, consecuentemente, instancias formales de retroalimentacion positiva y descriptiva.

Observamos sistematicamente que, cuando se planteaba que el desemperio de las y los estudiantes seria eva-
luado en una actividad -por sus profesores, companeros o ellas y ellos mismos-, este ejercicio se asociaba a una
calificacion, lo que convierte a la nota o puntaje en el principal recurso de sistematizacion y retroalimentacion
del aprendizaje. Esta practica, desde la perspectiva de la evaluacion de aula con enfoque formativo -tal como
se ha presentado en este capitulo-, empobrece la accion pedagogica y las posibilidades de mejora continua en
los estudiantes. Y esto no porque la nota en si misma conlleve una dificultad para el aprendizaje, sino porque
se limitan las potencialidades de la evaluacion para promover la mejora en el desempeno y, ademas, se incita y
fortalece que la principal o Gnica motivacion para la ejecucion de las tareas por parte de las y los estudiantes es
la obtencion de una calificacion.

Resulta paraddjico, en este sentido, que algunas de las practicas de evaluacion que hemos destacado en las
secciones anteriores, por no contemplar una calificacion, no hayan sido consideradas inicialmente como tales
por las y los profesores que las disenaron e implementaron; a pesar de obtener a partir de ellas evidencias de
aprendizajes complejos, utilizarlas para retroalimentar y promover progreso continuo y, ademas, generar auto-



nomia y confianza en alumnos y alumnas sobre sus propias capacidades, entre otras fortalezas. Este problema,
que deriva en una invisibilizacion de las propias competencias profesionales por parte de las y los docentes, esta
fuertemente vinculado con el punto que desarrollamos a continuacion.

NO SISTEMATIZACION DEL PROCESO DE RECOLECCION Y ANALISIS DE LA EVIDENCIA
DE APRENDIZAJE EN ACTIVIDADES NO TRADICIONALES

Se advierte que las y los profesores no cuentan con los tiempos ni los espacios y, en algunos casos, la formacion
y/0 capacitacion necesaria para sistematizar las evidencias de aprendizaje que surgen a partir de las diversas
actividades con alto valor formativo que disefian e implementan. Este ejercicio les permitiria hacer comunicable,
en términos de un lenguaje técnico-pedagogico, la complejidad y el valor de su practica profesional.

En esta linea, podria resultar pertinente el uso de rabricas holisticas que describan cualitativamente las dimen-
siones de los aprendizajes centrales que se trabajaran, asociadas a los objetivos curriculares de las disciplinas
involucradas. Lo anterior permitiria compartir de forma explicita las metas de aprendizaje con las y los estudian-
tes y favoreceria el desarrollo de su metacognicion y valoracion de sus propios procesos; a la vez, ayudaria a co-
municar el progreso en las diferentes dimensiones del aprendizaje, tanto al curso como a la comunidad escolar,
y a detectar con mayor detalle las posibles necesidades. Por otro lado, facilitaria la exposicion y explicacion del
valor pedagodgico de estas acciones en diferentes ambitos del dominio docente y, consecuentemente, ayudaria
a generar conocimientos y competencias a partir de la reflexion personal y profesional desde la experiencia
concreta de aula.

ACTIVIDADES POCO DESAFIANTES Y/O ESCASAMENTE VINCULADAS
A APRENDIZAJES CENTRALES

En las clases y materiales analizados fue posible identificar también una serie de actividades que, aunque
podian abordar tematicas atingentes a la interculturalidad, no implicaban para las y los estudiantes vivir ex-
periencias de dialogo y/o convivencia critica, respetuosa y constructiva a partir de la ensefianza-aprendizaje

de los objetivos curriculares.

En esta misma linea, en varias ocasiones se observo que no habia coherencia entre los objetivos de aprendizaje
y las actividades centrales desarrolladas a lo largo de la clase, principalmente, porque las tareas que alumnas y
alumnos debian desarrollar apelaban a habilidades mucho mas basicas que las expectativas planteadas inicial-
mente. En estos casos, resultd habitual el uso de guias de trabajo individual o grupal que implicaban completar
ideas, responder preguntas muy breves, identificar entre varias alternativas, entre otras acciones similares. Fre-
cuentemente, este trabajo generaba mayor distraccion en los cursos y disminucion en el nivel de participacion,
ademas de no arrojar evidencia de aprendizaje relevante para evaluar y promover aprendizajes centrales.



Asimismo, se identificaron practicas centradas en la exposicion del o la docente, en las que la actuacion de las
y los estudiantes estaba limitada a responder a las preguntas que se iban planteando en diferentes momentos
de la clase, instancias en las que el profesor aprovechaba de corregir o advertir imprecisiones. En este sentido, a
pesar de que se trataban temas que involucran los saberes y culturas de los nifios y nifas, en estas clases no se
abrian espacios sistematicos para incluir sus voces como elemento central del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. En algunos contextos, incluso, se observo la utilizacion de estrategias de evaluacion como un mecanismo
de control de la disciplina; por ejemplo, al advertir a las y los estudiantes que debian prestar atencion (o mante-
nerse en silencio) o tendrian que responder o realizar una determinada tarea.

La observacion de las practicas pedagogicas nos informa de una gran diversidad de saberes y competencias
docentes en torno a la evaluacion y, a la vez, de realidades institucionales diversas. Algunas de estas practicas
constituyen ejemplos contundentes de como implementar acciones que sacan partido y se sostienen en la ri-
queza sociocultural y linglistica de las aulas, y son coherentes con las necesidades de formacion de ciudadania
en la actualidad. De igual modo, observamos que también se mantienen practicas que se acercan mas a enfo-
ques educativos tradicionales, que conciben el aula como un todo homogéneo que debe adaptarse a los requeri-
mientos de las y los docentes y de la institucion. Es importante, en este sentido, visibilizar también esas acciones
para asi plantear la discusion sobre cuales son los factores -internos y externos a las escuelas- que posibilitan o
promueven la permanencia de estas practicas pedagogicas en nuestras aulas.

LA IMPORTANCIA DE LA REFLEXION DOCENTE,
EL TRABAJO COLABORATIVO Y LA RETROALIMENTACION

Otro aspecto a tener en cuenta en la relacion entre la reflexion docente con la planificacion en contextos de diversidad
cultural es la arista colaborativa que esa reflexion debiese tener. Si bien esa caracteristica no define especificamente
el caracter intercultural de la practica pedagogica, siincidira en la apropiacion institucional de esa practica. Si bien la
reflexion pedagogica implica un proceso personal, es vital que se la considere en la organizacion de la gestion peda-
gogica/educativa, para que pueda desarrollarse dentro de un ambito colectivo y cooperativo (con asignacion horaria,
espacios, recursos, formacion continua, etc.). De esta manerg, la planificacion conjunta puede instalar cambios y cultu-
ras de mejora continua, identificando y resolviendo problemas y desafios profesionales desde los ambitos que aborda
la pedagogia (J. A. Muioz, Villagra, & Sepdlveda, 2016). La literatura sefiala que la practica reflexiva impulsa la cons-
truccion de significados y propuestas en conjunto con otros docentes, cuando se comparte el analisis de las practicas,
ademas de propuestas sobre ese aprendizaje y comprension (Elliott, 1993; Gomez, 2008, apud Mufoz et al., 2016).

Al respecto, luego de la comprension de vacios y posibilidades de mejora, en los procesos de retroalimentacion
llevados a cabo por los docentes pares junto con docentes participantes se consensuaron, por ejemplo, una serie
de estrategias que implican un trabajo mancomunado, que comprometen tiempo destinado a la preparacion de
experiencias y actividades de aprendizaje, y que evidencian acuerdos para desarrollar un trabajo entre profeso-
res, como lo explica el ejemplo de estos “Acuerdos”:



ACUERDOS PARA DISENO DE ACTIVIDADES:

+  Reunirse con los profesores involucrados en las areas a trabajar: lenguaje y matematica.

+  Revisar en conjunto para escoger el o los objetivo(s) a intervenir.

+  Desarrollar un trabajo reflexivo e inductivo desde el mapuche kimiin®,

+  Analizar y generar estrategias de contextualizacion del o los objetivo(s).

+  Disponer de materiales didacticos que faciliten el desarrollo de la clase y la comprension de los
contenidos a tratar (pauta de Retroalimentacion, escuela 7, Araucania).

Del registro se desprende que la gestion que implica este disefio de actividades conjuntas entre docentes y co-
munidad educativa (padres, madres, personas relevantes de la comunidad territorial, etc.) requiere ademas con-
cretarse en el ambito de la organizacion y disefio de planes estratégicos al interior de los equipos y la comunidad,
identificando lineas de accion, actividades, participantes, responsables, tiempos, etc. El disefio de estas acciones
implica ademas el (re)conocimiento y ejercicio de protocolos culturales/sociopoliticos (en el caso de ir a visitar,
entrevistar o invitar a alguna autoridad tradicional). Del mismo modo, se necesita disefar y cautelar maltiples
acciones que implican otro tipo de habilidades y compromisos, la organizacion del trabajo conjunto para la
sistematizacion de contenidos culturales, la organizacion y participacion de familias y actores de la comunidad
educativa/territorial. Entre otras acciones, se identificaron en este caso de acompafiamiento en particular: re-
conocer formas de invitaciones segln representatividad, solicitar y/o apoyar la conduccion de actividades de
caracter espiritual, disefiar convocatorias y/o requerimientos a padres, madres, familias; elaborar actividades de
incidencia en lo curricular, como recopilacion, sistematizacion, transversalizacion de conocimientos, elaboracion
de recursos pedagogicos, entre otros aspectos de organizacion del trabajo conjunto.

En esta linea, por ejemplo, los registros comentan encuentros de retroalimentacion en los que algunos profeso-
res identificaron el trabajo colaborativo y el cruce disciplinar entre asignaturas como elementos para construir
una buena practica pedagogica intercultural. Por lo tanto, en esos procesos de reflexion, también problematiza-
ron algunas de las debilidades que identifican en sus establecimientos al momento de pensar en la generacion
de practicas pedagogicas interculturales:

“Una de las debilidades que se destaca en el dialogo con el docente, pero que no esta relacionada
directamente a la practica del profesor, es que la ET solo se vincula a las clases de lengua, cuando su
aporte podria ser transversal a todas las areas de aprendizaje, con la finalidad de sus conocimientos
sean un aporte a un aprendizaje con pertinenciay dialogo intercultural” (Pauta de Retroalimentacion
N° 2, escuela 1, Antofagasta, 24/04/2018).

En este proceso reflexivo conjunto de identificacion y analisis de debilidades, las y los docentes también imagi-
naron acciones que les permitieran mejoras, identificando por ejemplo la posibilidad de organizarse y trabajar
de manera conjunta, visualizar actividades que desarrollasen aspectos propios de los sellos de las escuelas, to-

33 Conocimiento mapuche.



mar conciencia de las acciones que realizan, entre otros aspectos. Este momento de sistematizacion y conversa-
cion en torno a la implementacion de estrategias permitio entonces visualizar las maltiples acciones realizadas
en la experiencia docente cotidiana. En este sentido, algunos registros dan cuenta de las maltiples actividades
que tributan para la implementacion de enfoques interculturales:

“El docente incorpora en sus practicas pedagogicas, actividades que sin duda son un aporte desde
un enfoque intercultural. Entre ellas destacamos:

+  Planificacion de actividades de terreno, que propician el conocimiento del territorio y las prac-
ticas culturales que se vinculan a este. (...)

+  Vinculo con Educadora Tradicional: profesor invita a ET y a través de un trabajo colaborativo,
incorpora conocimientos culturales.

+  Aprendizaje en base a proyectos, que logran articular diversas areas de aprendizaje y resultan al-
tamente motivadoras para nifios y ninas. Por ejemplo: elaboracion de bufandas de lana de llamas y
alpacas, en telar de pedal, desde el proceso de esquila, tefido con hierbas, hilado, tejido y comer-

cializacion de sus creaciones (con la finalidad de reunir fondos para proximos proyectos).

'+ Promocion de un dialogo de saberes culturales propios de la cultura local aymara y conoci-
mientos cientificos (ciencias naturales, astronomia, tecnologia). En la practica pedagogica, se
observa que el profesor aborda de forma comparativa y complementaria diversas miradas sobre
los contenidos trabajados en el aula. Para el docente, la ciencia se transforma en una estrategia
validadora de conocimientos culturales no cientificos, posibilitando la revitalizacion de saberes.
Se valora y fomenta la posibilidad de complementar practicas y conocimientos de referentes
culturales y civilizatorios diferentes, con la finalidad de mejorarlos. Desde una mirada construc-
tivista de la educacion, se intenta relevar los conocimientos culturales y experiencias de ninos y
ninas, integrandolos para la construccion de aprendizajes significativos.

+  Distribucion espacial en la sala de clases, que propicia la participacion y el sentido grupal: mesas
ordenadas en forma circular, o uso de mesones de trabajo amplios, donde trabajan de forma grupal.

+  Parael docente, los conocimientos entregados deben tener una utilidad practica para la vida (“lo
gue aprendo tienen que servir, debe ser til”), ademas de que las metodologias de aprendizaje
deben ser activas, lo que se enuncia bajo el principio de “aprender haciendo”. Este enfoque pe-
dagogico esta vinculado con la forma de educar a nifos y nifas en el contexto familiar y comu-
nitario de la cultura aymara, donde los aprendizajes estan asociados a las actividades cotidianas
y de subsistencia (pastoreo, siembra y cosecha, textileria, etc.)” (pauta Retroalimentacion N° 2,
escuela 16, Tarapaca, 17/05/2018).



El registro, como una sistematizacion de aspectos de la practica pedagogica del docente vinculado con la in-
terculturalidad, surge del proceso de retroalimentacion entre docente par y profesor, revela un proceso auto-
rreflexivo que ha incidido de forma virtuosa en la labor pedagogica y, de modo indirecto, en la generacion de
aprendizajes significativos y pertinentes culturalmente para las y los estudiantes.

ADQUISICION DE HABILIDADES INTERCULTURALES

La idea de que las interacciones que se establecen en el proceso pedagogico deben apuntar a la construccion de
condiciones y relaciones igualitarias y de confianza, no se relaciona necesariamente con la dimension intercul-
tural que este estudio procuraba identificar en la labor docente, aunque ciertamente si debe entenderse como
parte de una buena practica pedagogica. Sin embargo, en la medida que esa practica acontece en un escena-
rio escolar caracterizado por una diversidad cultural y linglistica, la generacion de un encuentro respetuoso e
igualitario entre los actores de la comunidad educativa demanda a las y los profesores la puesta en ejercicio de
habilidades interculturales, tanto propias como de los estudiantes. En ese marco, se observaron en el trabajo
de campo interacciones en las que se dan a los estudiantes las oportunidades para expresarse, interactuar e
intervenir desde sus experiencias cotidianas, conocimientos y principios, y en las que esas intervenciones son
valoradas y escuchadas respetuosamente, tanto por las y los docentes como por los propios estudiantes. Ese
respeto por una experiencia en un contexto de diversidad cultural también implica la generacion de un ambiente

adecuado para la clase en el que se refleje el respeto por esa diversidad:

“En general, durante el desarrollo de la clase, asi como en el trato entre profesores, ayudantes y los
propios estudiantes, se observa un clima natural de confianza y de plena participacion. Se puede
comprobar una actitud favorable de participacion con respeto mutuo por la forma en que solicitan
la palabra y por lo que narran, que se genera principalmente de su vida diaria tanto en la familia
como en la comunidad. Por ejemplo, se observa que lo narrado con los animales y con la naturaleza
es producto de su vida diaria y de su entorno cultural inmediato” (pauta de Observacion, escuela 8,
Arica Parinacota, 04/04/2018).

ETICA Y COMPROMISO PROFESIONAL

Durante el trabajo de campo se observo un compromiso de los y las docentes, tanto en relacion a los procesos
de contextualizacion curricular como en el apoyo de fortalecer habilidades en los nifios y nifias:

“El proceso de observacion de la practica educativa de la docente ha permitido identificar aquellos
elementos que se aproximan a lo que se denomina una Buena Practica Educativa, que incluye el
componente ‘Intercultural’, este Gltimo elemento surge a partir del interés y habilidad de los docen-
tes (Jefe UTP) al contextualizar el curriculum, lo que permite a los alumnos/as ser participes de un



proceso de aprendizaje reflexivo, critico y contextualizado que reconoce las experiencias, saberes,
procedencia de los estudiantes, al servicio de la practica pedagogica” (Plan de acompafnamiento,
escuela 11, Region Metropolitana).

En esta formulacion del plan de acompafiamiento, la docente par enfatiza implicitamente la distincion entre una
buena practica pedagogica “a secas” y una buena practica pedagogica intercultural, aunque ambas, obviamente,
estan muy relacionadas. Pero también pone de relieve el hecho que la contextualizacion de esa buena practica
pedagogica, en la medida que ese contexto se caracteriza por la diversidad cultural del estudiantado, tiende a
conducir esa labor docente hacia un horizonte intercultural, aunque es preciso resaltar que la contextualizacion
por sisola no asegura el caracter intercultural de esa practica pedagogica.

En resumen, es posible sefalar que de las buenas practicas observadas en los distintos territorios y contextos,
existen una serie de aspectos de la buena ensenanza que pueden ser relevados como criterios para la construc-
cion de buenas practicas pedagogicas interculturales. Entre ellas destacamos:

Planificacion sistematica de actividades en el entorno sociocultural, que propician la creacion
del conocimiento desde el territorio y el desarrollo del pensamiento a través de practicas cul-

turales que se vinculan a este.

+  Vinculo entre docentes y Educadora/es Tradicionales, mediante el cual se desarrolla un trabajo
colaborativo y de apropiacion intercultural del curriculum, lo que permite también identificar de
mejor manera los rasgos socioculturales e identitarios del curso.

+  Aprendizaje en base a proyectos, que logran articular diversas areas del conocimiento y asignaturas.

+ Incorporacion de metas de aprendizaje que vinculan el reconocimiento explicito de los sa-
beres de los y las estudiantes con los conocimientos disciplinarios establecidos en el cu-
rriculum nacional, que permiten ademas la construccion reflexiva de la identidad de ninos

y nifas.

+  Desarrollo de actividades complejas que implica la construccion del aprendizaje con la co-
munidad, que comprenden distintas etapas de investigacion y que apelan a diversos estilos
de aprendizaje.

+  Experiencias de evaluacion auténtica, en las cuales se constatd que el protagonismo lo adquie-
ren los y las estudiantes que guian a sus compafneros/as de curso en el desarrollo de proyectos
de investigacion que son realizados en el entorno comunitario, permitiendo ademas demostrar
su desempeno ante un pablico mas amplio.



El desarrollo de estas experiencias motivadoras, favorece la evaluacion formativa ya que al con-
templar distintas etapas, los y las docentes van recogiendo evidencia del desempeno de sus
estudiantes instituyendo métodos e instrumentos mucho mas validos que los tradicionales exa-
menes escritos.

La construccion de comunidades de aprendizaje con identidad propia, en las cuales la intercul-
turalidad se traduce concretamente en un principio que se conecta con los aprendizajes cen-
trales de los y las estudiantes conjugando los saberes que obtienen a través del entorno con los
conocimientos disciplinarios.

Los y las docentes transparentan durante la clase altas expectativas respecto del aprendizaje
del curso, y a través del trabajo en grupo favorecen la confianza y colaboracion entre estudian-
tes diversos culturalmente.

Los registros revisados en contextos indigenas, dan cuenta que a través de la reflexion peda-
gogica y el trabajo colaborativo los y las docentes logran articular en las distintas asignaturas
los saberes y conocimientos no hegemonicos sobre todo cuando cuentan con el apoyo de un/a
educador tradicional y de sabios de las comunidades.

En aquellas interacciones observadas, en las que se les da un importante protagonismo a los y
las estudiantes para que puedan expresarse con respeto hacia la diversidad, con una actitud fa-
vorable a la adquisicion de otros conocimientos que provienen del entorno, supuso la puesta en
practica de habilidades interculturales, tanto en los docentes como en sus estudiantes.
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CONCLUSIONES Y DESAFIOS EMERGENTES |Cip bR sG R s R

El presente estudio abordo una dimension especifica de la interculturalidad en el aula referida a la identificacion
de buenas practicas docentes que responden a la diversidad cultural y linglistica de sus estudiantes.

En el contexto chileno, estas practicas no han sido suficientemente visibilizadas, en parte porque la formacion
inicial docente no resguarda ni garantiza una preparacion adecuada para enfrentar los retos de la diversidad
cultural y lingtiistica, dada la ausencia de criterios que permitan al profesorado distinguir qué conocimientos y
habilidades deben adquirir para lograr los propositos centrales de la interculturalidad en sus estudiantes. Dicho
de otro modo, aunque ya hace varias décadas en Chile se han venido promoviendo programas y politicas de
Educacion Intercultural Bilingtie (1996) y la misma Ley general de Educacion promueve el principio de intercul-
turalidad para el sistema educativo, el profesorado chileno no cuenta con referentes claros y validos acerca de lo
gue se espera en su ejercicio profesional para la adecuada puesta en practica de la interculturalidad en el aula.

Con esta motivacion, el equipo de investigacion se propuso observar de manera sistematica a maestros y maes-
tras para identificar como resuelven dia a dia la incorporacion de saberes y conocimientos de las culturas no

hegemonicas en la ensenanza.

De esta manera, y a partir de los hallazgos antes descritos se pudo constatar el transito de practicas docen-
tes en las que algunas asumen posiciones teoricas restrictivas mientras que en otras se destacan concep-
ciones y acciones que involucran a sabios, educadores/as tradicionales y a gran parte de la comunidad edu-
cativa. Por lo tanto, y ante la diversidad de experiencias y escenarios observados, las conclusiones que aca
se presentan comprenden también ciclos de aprendizajes experienciales que deben ser analizados desde
los contextos en que los y las participantes de la investigacion se situaron, reflexionaron o problematizaron
acerca de su practica pedagogica.

Después de diez meses de intensivo trabajo de campo, ademas de constatar otras practicas que atentaban con
una vision positiva de la incorporacion de la diversidad cultural en el proceso de ensefianza y aprendizaje, la ca-
racterizacion y el acompafamiento derivo en el asentamiento de buenas practicas pedagogicas interculturales
en las que se identifico, por ejemplo, que cuando los y las docentes tienen creencias y representaciones positi-
vas sobre la diversidad cultural y lingtiistica, éstas se traducen en altas expectativas sobre los aprendizajes que
pueden lograr sus estudiantes.

Antes de proseguir relevando las experiencias que la investigacion configurd como destacadas, se enun-
ciaran aquellas problematicas que representan desafios para la mejora de estas practicas, con el objeto
de que en futuros estudios sea posible enfocarse en esos factores y se puedan abordar en el disefio de
politicas publicas.



DE LA INTERCULTURALIDAD COMO CONTENIDO
A LA INTERCULTURALIDAD COMO ENFOQUE

La interculturalidad en el aula se ha incorporado mas como un contenido que como un enfoque educativo que
posibilite el entendimiento, dialogo y aprendizaje entre estudiantes con origenes culturales diversos. Queda el
desafio de seguir profundizando el encuentro entre epistemes, representaciones y practicas de culturas dife-
rentes y desigualmente legitimadas en un sistema educativo todavia segregado, para lo cual se deben utilizar
distintas estrategias que, por sobre todo, permeen el curriculum prescrito y oculto.

Una educacion intercultural con perspectiva transformadora no sélo pretende generar dialogos y encuentros
entre diferentes personas, sino que ademas tiene como proposito evidenciar y hacer consciente la arbitrariedad
implicita de las jerarquias sociales, raciales y economicas actualmente instituidas en la sociedad, promoviendo
el pensamiento critico en los y las estudiantes, lo que contribuira a que vayan adquiriendo, a través de esas ex-
periencias, habilidades interculturales que les permitan convivir en un mundo en el cual las culturas estan cada
vez mas interconectadas.

En este sentido, la educacion intercultural cumple un rol clave en el proceso historico que estamos viviendo, por
lo que problematizar y abordar en la gestion pedagogica situaciones de racismo y xenofobia que se dan en los
contextos a los cuales nos estamos refiriendo, representa un importante desafio para los y las educadoras. En
la observacion de campo, se pudo constatar que, cuando los y las docentes estan apropiados de las nociones y
enfoques teodricos de la diversidad cultural, se pueden generar instancias entre ellos/as y sus estudiantes, que
permitan disminuir ideas supremacistas y estereotipos culturales, que incluyen el racismo y la xenofobia, favo-
reciendo y propiciando la convergencia de conocimientos y saberes que contribuyen al desarrollo de valores y
actitudes acordes a lo que deben aprender los y las estudiantes del SXXI. Esto implica desarrollar nuevas ma-
neras de pensar, crear, comunicarse y de relacionarse lo que supone una constante reapropiacion de destrezas,
codigos y configuraciones culturales.

Por ello cobra aln mas relevancia, transversalizar concretamente el enfoque intercultural en los diversos aspec-
tos del proceso de ensefianza-aprendizaje y una apropiacion intercultural del curriculum ya que la sola presencia
de talleres o de una asignatura, impide el desarrollo de las habilidades que la sociedad y las instituciones les
demandan a los y las docentes.

En este escenario, si bien la observacion muestra que hay reconocimiento y valoracion respecto a la diversidad
cultural de las y los estudiantes, en los Proyectos Educativos Institucionales no se aprovechan acciones espe-
cificas y metas claras en los instrumentos de gestion, en particular de la dimension curricular. Dicho de otra
manera, la apropiacion y/o transformacion intercultural del curriculum debe plasmarse con metas y ribricas
de evaluacion que permitan ir graduando ese cambio y monitoreando los logros de la operacionalizacion de la
interculturalidad en la planificacion estratégica de los establecimientos.



El nivel de reflexion sobre la propia practica que mostraron las y los docentes participantes en las instancias de
retroalimentacion, representa otro importante desafio. Al comienzo hubo mucha resistencia, sin embargo, con
la colaboracion y confianza de un observador altamente calificado, esas resistencias disminuyeron y se des-
plazaron hacia practicas transformadoras. Hay que destacar que, cuando existe confianza profesional en él/la
observador, es decir cuando se le considera altamente calificado la retroalimentacion propicia la reflexividad de

la practica pedagogica.

HACIA PRACTICAS TRANSFORMADORAS: ESCUELAS EN MOVIMIENTO

El trabajo de campo incluye en sila observacion y la retroalimentacion de las practicas, permitio distinguir
aquellos conocimientos, actitudes y valores que favorecen la consolidacion de las buenas practicas peda-
gogicas interculturales. Entre las caracteristicas que se vinculan a al comportamiento docente, destacan las
que mas cuesta observar y que se relacionan con las actitudes, representaciones, creencias y valores que
posee el profesorado.

De alli que, en los capitulos anteriores, se enfatizd que la practica pedagogica se sostiene en gran medida, en el
marco de creencias que las y los docentes poseen de la pedagogia, la didactica y el curriculum. Para el caso de
la educacion intercultural, supone ademas cuestionar y tensionar los modelos pedagogicos tradicionales que
parten de la base de comprender que no existe un modelo Unico y homogéneo de estudiante, por lo que los 'y
las docentes deben aprender a cuestionar un curriculum que promueve una base cultural comadn, y promover
(reconocer) la diversidad que hay en el aula. Hay estudiantes que estan en aula y que son representantes de esa
diversidad cultural y se observan practicas que muestran a docentes que se hacen cargo de esa diversidad pre-

cisamente porque son capaces de transformar el curriculum prescrito.

En este sentido, en términos de disposiciones y actitudes, se develo una apertura importante de parte de la
comunidad docente que particip6 de la investigacion respecto de la relevancia que tiene conocer y com-
prender las particularidades del contexto y disefar experiencias pedagogicas segln esta comprension, para
lo cual es primordial una adecuada planificacion de la ensefianza. En la mayor parte de los contextos ana-
lizados este esfuerzo constituye parte del quehacer docente, sin embargo, aln se requiere fortalecer mas
la comprension de que el proceso de evaluacion se inicia a partir del analisis del curriculum y la determi-
nacion de los aprendizajes centrales que adquieren valor para él o los grupos-cursos en que se desarrollara
la practica pedagogica.

En este analisis, es fundamental reconocer y comprender las historias, experiencias, valores, creencias y estilos
de vida de los distintos grupos, culturas y poblacion extranjera que confluye en un curso, lo que permitira de-
terminar coherentemente los aprendizajes centrales y hacer explicita esta decision con las y los estudiantes de
manera de activar el interés y la motivacion hacia el aprendizaje entre todos/as. Asi, y como se indica en los capi-
tulos anteriores, aunque no es posible generalizar, se pudieron apreciar algunos buenos ejemplos en los que él/la



profesor/a evalGa formativamente el desarrollo de aprendizajes centrales a través de actividades que favorecen
y promueven los principios de la interculturalidad, motivando al curso y contribuyendo a la construccion de una
comunidad de aprendizaje con identidad propia.

Lo que si se pudo advertir en mayor amplitud, es que, en general, todas aquellas actividades observadas que se de-
sarrollan en el entorno sociocultural constituyen en si misma situaciones de evaluacion auténtica. El desarrollo de
actividades de indagacion en este espacio con diferentes niveles de complejidad, es decir, que comprenden distintas
etapas, ciclos, aproximaciones en los cuales los/as estudiantes deben seleccionar informacion, entrevistar, generar
relaciones con grupos y personas que poseen diversos saberes y visiones de mundo que supone el desarrollo de habili-
dades de orden superior como aplicar, analizar, interpretar y comparar, permiten asimismo ir recogiendo evidencia del
desempefio y construir una comunidad de aprendizaje con identidad propia. En este sentido, es importante subrayar
que, en el caso de las culturas indigenas, el universo es una importante fuente de construccion de sentido, identidad y
aprendizaje, ya que de la naturaleza se obtienen los medios para la sobrevivencia tanto en el plano material como en
el espiritual constituyéndose en el espacio privilegiado para la adquisicion del conocimiento.

Por otro lado, y en otra dimension de la pedagogia, se pudo observar que las y los docentes manifestaron altas ex-
pectativas respecto al aprendizaje de sus estudiantes y de sus capacidades para trabajar colaborativamente. Esa
proyeccion también se advierte en sus estudiantes ya que son capaces de reconocer las capacidades de sus pares
y las propias. Existen otras evidencias sobre la segregacion escolar indigena y las desigualdades educativas que
muestran opiniones de docentes y directivos que asocian el bajo rendimiento de sus estudiantes a problematicas
socioeconomicas y a falta de esfuerzo, lo que refleja que no hay una clara problematizacion de las desigualdades
que afectan a estos contextos. Aunque no se pretende profundizar en este punto, se considera relevante contrastar
la evidencia de este otro estudio en el sentido de que revela que “los profesores y apoderados identifican como un
problema la baja exigencia que existe hacia los estudiantes. Los profesores responsabilizan de las bajas expectativas
de los alumnos (respecto de su propio futuro) a las familias sefalando que es muy dificil motivar a los alumnos que
no quieren estudiar y que no son apoyados en sus casas [..] “apoderados que no saben leer ni escribir, lo que perjudi-
ca la revision de tarea, lo que influiria en que los estudiantes tengan “baja autoestima”, les dé “miedo preguntar” [..]
entonces, uno tiene que estar encima preguntandoles, entiende tal cosa? (Webb & al, 2016, pag. 295).

Ese tipo de representaciones docentes pueden manifestarse en la practica pedagogica de manera incons-
ciente y determinar significativamente el desempeno escolar. La cita anterior sefiala que “los estudiantes
repiten los mismos discursos, seflalando constantemente que somos flojos” por lo que urge concentrase en
las falencias y avances de esta dimensidon de manera que se transparente y valoren positivamente las capaci-
dades de los nifos, nifas y adolescentes, lo que permitira fortalecer su confianza, autonomia y participacion.
Esto daltimo también implica la valoracion, ensefianza de conocimientos y saberes no hegemonicos como se
remarca en las buenas practicas pedagogicas interculturales seleccionadas. Consiguientemente, aunque no
era el foco de la investigacion, se logro observar también que cuando él o la docente valora y se apoya en un/a
educador/a tradicional, la clase se enriquece, pues se articulan los saberes y epistemes declarados tanto en el

curriculum nacional como en entorno especifico.



Ante esto, es necesario advertir que los procesos de acomodacion y modificacion de estas creencias sobre la
diversidad cultural implican un necesario proceso de deconstruccion en la comunidad docente, como también
es necesario hacerse cargo de una adecuada preparacion para enfrentar los retos de la diversidad cultural en la
formacion inicial y en las politicas de desarrollo profesional docente.

En este escenario, la escuela, como institucion social, reproduce dinamicas monoculturalistas y asimilacionistas
de larga tradicion, por lo que se entiende que, aunque se modifiquen progresivamente algunos aspectos de la
ensenanza habra otros que permaneceran asociados a una construccion del pasado nacional que enarbolaron las
estrategias educativas de épocas anteriores. De alli que sea necesario transformar las formas de significacion de
esas visiones nacionalistas por otras pluriculturales del siglo XXI en las instituciones que reproducen los sabe-
res; esto debe ocurrir en las instituciones de educacion superior como en las escuelas, por el importante rol que
cumplen en el proceso de socializacion. Asimismo, se debe incentivar el desarrollo de habilidades para repensar
la escuela en abierto dialogo con los saberes sociales y comunitarios anteponiendo siempre, la pertinencia o el
rol que cumplen en los aprendizajes integrales de los y las estudiantes.

Movilizar el pensamiento y la reflexividad docente es un asunto complejo, porque, como se ha sefialado, en
la formacion docente conviven simultaneamente dinamicas de cambio y tradicion. Para que las necesarias
transformaciones tengan lugar, se requiere examinar y dominar los enfoque teodricos y metodologicos ac-
tuales relacionados con la diversidad cultural que ofrecen las distintas disciplinas y, complementariamente,
analizar y desplegar aquellas estrategias de retroalimentacion, acompafamiento y apoyo constante que per-
mitan asentarlas nuevas practicas.

En este contexto, se pudo observar que la educacion intercultural como paradigma educativo no solo es una pro-
puesta éticay politica que permite una interaccion respetuosa de las distintas culturas que convergen en el aula
y su entorno, sino que ademas, es una modalidad educativa que a través de procesos, actividades complejas de
indagacion, analisis y comparacion favorece el desarrollo de la metacognicion y otorga mayor autonomia en los
procesos de aprendizaje sin que ello implique renunciar a la identidad étnica, cultural, social o de género de sus
estudiantes, sino que, por el contrario, al acoger esas identidades y los saberes tantos los/as docentes como sus
estudiantes avanzan en sus capacidades para desarrollar habilidades interculturales y para desenvolverse ante
situaciones de ensefanza y aprendizaje diversas.

RECOMENDACIONES

Uno de los principios en que se baso esta investigacion, consistid en reconocer el importante rol que cumplen
maestros y maestras comprometidos en la construccion de conocimiento pedagogico, en tanto generan oportu-
nidades de aprendizaje y de mejor convivencia en entornos de diversidad cultural, lo que contribuye a mejorar
las condiciones para el dialogo intercultural dentro y fuera del aula a pesar de los ambientes en desventaja y
segregados en los que a veces les corresponde desempenarse.



Sin embargo, el reto que supone la apropiacion de la pedagogia intercultural, no es solo una tarea de los maes-
tros y maestras comprometidos con la interculturalidad, sino que también supone el despliegue de diversas
estrategias asociadas a practicas directivas que implican, por ejemplo, construir una vision compartida en torno
a los énfasis y sellos del proyecto educativo intercultural, mantener una politica constante de participacion de
la comunidad y los diversos estamentos asociados a la organizacion de la escuela, propiciar y acompanar la con-
textualizacion curricular o la elaboracion de programas de estudios propios conforme a la diversidad cultural y
lingliistica de sus estudiantes, organizar equipos profesionales y multidisciplinarios para monitorear y acompa-
fAar a estudiantes en riesgo de discriminacion y exclusion, generar redes para enfrentar la diversidad lingliistica
del entorno y especialmente de la escuela, elaborar de manera colectiva acuerdos de convivencia y resolucion
colaborativa de conflictos para construir una cultura escolar y una comunidad de aprendizaje que se erige desde
los valores de justicia, equidad y complementariedad entre los distintos estamentos.

Si bien parece haber acuerdo en el criterio de que la reflexion permanente sobre la practica docente contribuye
a mejorar su quehacer y a organizar disefios pedagogicos contextualizados, es fundamental que las politicas
educativas que orientan la formacion inicial y continua incorporen la pedagogia intercultural y preparen a los/as
futuros/as generaciones de docentes en el despliegue de estrategias pedagogicas para enfrentar adecuadamen-
te la diversidad cultural. Por tal razon, las recomendaciones que aca se levantan se orientan prioritariamente al
desarrollo profesional docente a partir de las evidencias que se obtuvieron en el proceso de caracterizacion de
buenas practicas pedagogicas interculturales.

Respecto de lo anterior, sobre la base del marco conceptual de este estudio, del Marco para la Buena Ense-
flanza en su version actualizada, y de las practicas pedagogicas auténticas pesquisadas en la investigacion
a través de un sistematico proceso de observacion y retroalimentacion efectiva, en la siguiente seccion
se propone un conjunto de estandares que pretenden orientar y fortalecer buenas practicas pedagodgicas
interculturales tomando en cuenta, por un lado, el rol activo del estudiantado en su proceso de ensefanza
y aprendizaje vy, por el otro, las competencias que todos y todas deben alcanzar para desenvolverse ade-
cuadamente en el siglo XXI.

Asi también, como se indico en los capitulos anteriores, esta propuesta pretende propiciar la autorreflexion de
la practica del profesorado para que desde la autonomia profesional puedan orientar su quehacer con referentes
claros y validos sobre lo que se espera en su ejercicio profesional para la adecuada puesta en practica de la in-
terculturalidad en el aula, esto a través de una reflexion compartida y un lenguaje coman en base a los modelos
de cambio observados y referidos a la caracterizacion de la buena practica pedagodgica intercultural, a saber,
acciones planificadas y sistematicas que desarrolla un docente dentro y fuera del aula, con el fin de asegurar el
desarrollo integral, aprendizajes interculturales y de calidad en sus estudiantes, a través de interacciones pe-
dagogicas que permiten enriquecer el proceso de ensefianza y aprendizaje a partir del intercambio respetuoso
de diferentes identidades, saberes, historias, manifestaciones culturales y espirituales que conviven en el aula.
Para lograrlo, el profesorado asume una posicion critica frente a las asimetrias existentes, y mediante la auto-
rreflexion, la retroalimentacion y el trabajo colaborativo con distintos miembros de la comunidad educativa,



transforma progresivamente su propia practica y el espacio educativo, generando ambientes de aprendizaje
acogedores y democraticos.

En virtud de lo anterior, a continuacion se especifica una propuesta preliminar de estandares genéricos basados
en competencias pedagogicas que describen los conocimientos, actitudes, habilidades y el compromiso ético
profesional que se espera que las y los docentes posean para ejercer su labor, en contextos donde la diversidad
cultural y linglistica es significativa, a través de la pedagogia intercultural. Estos estandares se han organizado a
través de dimensiones y criterios que no dan cuenta de niveles especificos de progresion, ya que esto representa
un esfuerzo que implicaria una extension que desborda los objetivos de un estudio que estuvo enfocado a la
caracterizacion de buenas practicas pedagogicas interculturales.

Para presentar los estandares, se ha elaborado una estructura que presenta cinco dimensiones que caracterizan
las buenas practicas pedagogicas interculturales, cada una de ellas es desagregada a través de criterios que
especifican los ambitos del ejercicio docente. Dicho de otra manera, es un primer avance respecto de qué debe-
rian saber y saber hacer (aqui entendido como dimension), y las acciones (criterios) que podrian evidenciar esa
categoria descrita.

I. PLANIFICACION Y CONTEXTUALIZACION DE LA ENSENANZA

El/la docente, ademas de las competencias fundamentales que pone en juego al momento de organizar el proce-
so de ensefanza y aprendizaje —es decir, el dominio de la disciplina que ensefia, el curriculum vigente y el cono-
cimiento de sus estudiantes, tal como se propone en el Marco para la Buena Ensefianza—, se actualiza y prepara
para enfrentar de manera sistematica la diversidad en el aula. De alli que el/la docente disefa, planifica y organi-
za permanentemente las clases considerando la diversidad étnica, cultural y linglistica, indagando previamente
sobre las distintas historias, formas de vida de las culturas y pueblos a los que pertenece el estudiantado. Son, los
elementos descritos, los que le permiten contextualizar y transformar el curriculum a través de una seleccion de
contenidos, saberes y recursos coherentes con la cosmovivencia y los proyectos de vida de sus estudiantes. Esta
indagacion y seleccion, junto con concretarse en los planes estratégicos del establecimiento, le permite ademas
programar con anticipacion estrategias motivadoras que dialogan con el entorno y/o espacio comunitario.

Criterios

1. Transforma el curriculum vigente contextualizandolo en funcion de las caracteristicas culturales
y lingliisticas de sus estudiantes.

2. Incorpora en la planificacion y evaluacion de ensefianza sesiones que contemplan el entorno so-
ciocultural y comunitario como una fuente permanente de aprendizaje y de conocimiento.



3. Disena aprendizajes centrales considerando los intereses de sus estudiantes, el dialogo, entendi-
miento y valoracion entre distintos conocimientos, saberes y practicas culturales presentes en el aula.

4. Selecciona y utiliza recursos didacticos disminuyendo posibles sesgos culturales y establece
comparaciones con otras fuentes que provienen de lo nacional y lo global.

5. Disena distintas estrategias de evaluacion para apoyar la construccion de comunidades de apren-

dizaje aprovechando la diversidad cultural y lingdistica.

6. Define formatos y momentos de retroalimentacion propiciando el aprendizaje individual y colaborativo.

Il. AMBIENTE FAVORABLE AL DIALOGO DE SABERES

El/la docente genera un ambiente de colaboracion apropiado al aprendizaje intercultural®), incentivando en sus
estudiantes la creatividad, el pensamiento critico, el afecto, el entendimiento y el respeto por las diferentes
identidades, saberes, historias y manifestaciones culturales que conviven en el aula y su entorno. A través de
protocolos de convivencia y procedimientos compartidos con el estudiantado, crea oportunidades para compar-
tir valores, historias y experiencias de vida de sus estudiantes, generando una cultura de aprendizaje.

Criterios

1. Organiza recursos espaciales para favorecer un espacio democratico que favorezca el encuentro

entre las diversas culturas existentes en la comunidad educativa.

2. Establece grupos heterogéneos de manera frecuente favoreciendo relaciones interpersonales
respetuosas y de trabajo colaborativo entre sus estudiantes.

3. Promueve en sus estudiantes y sus familias la vivencia de la diversidad, la interaccion constante

y la expresion de sus identidades.

4. Durante la clase, crea oportunidades creativas para compartir valores, historias y experiencias de
vida de sus estudiantes, generando altas expectativas de aprendizaje.

5. Reflexiona con sus estudiantes sobre experiencias de discriminacion y desarrolla actitudes y des-

trezas para abordarlas generando una cultura de aprendizaje en la diversidad.

36 Proceso de construccion de conocimientos que se produce en un espacio determinado gracias al intercambio de experiencias y saberes
contextuales de diferentes culturas, que trasciende el ambito “propio” del saber y que implica identificar y valorar “otros modos de saber
y hacer”, lo que permite el desarrollo de habilidades para reconocer otros codigos, creencias y establecer comparaciones que le permitan
adquirir nuevos conocimientos y aplicarlos con destreza.



6. Establece de manera participativa y desde un enfoque de derechos normas de convivencia y ma-
nifestacion de las practicas culturales, espirituales y religiosas.

1ll. DESARROLLO INTEGRAL Y ENSENANZA PARA EL APRENDIZAJE
EN DISTINTOS CONTEXTOS CULTURALES

El/la docente manifiesta constantemente altas expectativas y genera oportunidades de aprendizajes intercul-
turales apelando a las experiencias, trayectorias, conocimientos, epistemologias y razonamientos de sus estu-
diantes. En la interaccion, se favorecen la autonomia, el rol protagonico, colaborativo y con equidad de género
gue permite aprender a formular preguntas complejas, tomar decisiones sobre las actividades que realizaran,
ademas de auto y co-evaluar sus desempefos propiciando un aprendizaje con sus pares y el entorno. Desde esta
perspectiva y asumiendo un rol mediador, el/la docente se erige como un profesional que también aprende de
la vivencia de la diversidad, formula reflexiones y recurre a maneras desafiantes para indagar y ensefar sobre la
historia, estilos de vida, lenguajes de distintos grupos socioculturales favoreciendo que sus estudiantes desarro-
llen habilidades y actitudes para analizar, interpretar y desenvolverse adecuadamente en contextos culturales y
linglitsticos mas complejos. Aplica metodologias para apoyar la construccion de comunidades de aprendizaje en
el aula aprovechando los saberes de las familias y del contexto.

Criterios

1. El/la docente favorece de forma permanente y en distintos momentos de la clase la participacion
de sus estudiantes para que, a partir de sus identidades, lenguajes, experiencias, razonamientos
convergentes y divergentes, visiones de mundo e inquietud intelectual, asuman todos/as un rol pro-
tagonico en su proceso de ensefianza y aprendizaje.

2. Aprovecha los saberes, los conflictos culturales, los estereotipos, prejuicios y creencias de sus es-
tudiantes para propiciar el dialogo entre las diversas culturas que conviven en la clase favoreciendo
el entendimiento entre ellas, ademas de la adquisicion e intercambio de conocimientos.

3. Explica con claridad las metas de aprendizaje y los objetivos de la clase atendiendo de manera
diferenciada a los origenes y culturas presentes en el aula, para que todos/as sus estudiantes las

comprendan y se involucren activamente en el proceso.

4. Dispone de estrategias de evaluacion diversificadas y apropiadas a las culturas de sus estudiantes
y monitorea constantemente sus logros, necesidades y dificultades.

5. Retroalimenta efectivamente a sus estudiantes destacando sus logros y aborda los errores y pre-
juicios con estrategias que favorecen el razonamiento y el pensamiento critico.



6. Utiliza un amplio repertorio de metodologias de ensefanza y estrategias apropiadas a la diversi-
dad cultural y linglistica presente en el aula, favoreciendo el trabajo colaborativo y la generacion de
comunidades de aprendizaje entre todos/as sus estudiantes.

IV. ETICA Y COMPROMISO PROFESIONAL

La labor docente posee un conjunto de atributos que la posicionan mas alla de una profesion comdn, ya que
su quehacer favorece modos de pensamiento y de actuacidn para aprender a ser, hacer y convivir en socie-
dad con un horizonte ético de basqueda de justicia social y de respeto por los derechos fundamentales de
las personas. Segln el codigo de ética, es parte de la profesion docente “el respeto a la dignidad de todas
las personas, el pluralismo y tolerancia con las ideas politicas, religiosas y filosoficas, la responsabilidad y
honradez en el cumplimiento de sus funciones, la lealtad y colaboracion con sus pares, la bUsqueda perma-
nente de la justicia y la verdad y el desarrollo de la solidaridad con sus colegas y demas integrantes de la

comunidad educacional”?>.

Los valores establecidos, constituyen un soporte para la profesion docente y para lograr las habilidades que
necesitan adquirir los y las estudiantes del siglo XXI, sobre todo las competencias interpersonales (cola-
boracion, ciudadania y responsabilidad social). Para lograrlo, profesores y profesoras deben asumir posicio-
namientos éticos en distintos momentos de la clase para favorecer que sus estudiantes, problematizando
adecuadamente las desigualdades presentes en la sociedad, evidenciando las jerarquias y arbitrariedades
que existen en las practicas y saberes culturales, cuestionando sus propias representaciones y comprome-
tiendo a sus estudiantes para que asuman un rol constructivo y critico en la comunidad y su entono natural

a través del dialogo intercultural.

Criterios

1. Reconoce el impacto que tiene su propia cultura, sus representaciones, actitudes y creencias en
los aprendizajes de sus estudiantes y favorece respetuosamente en ellos/as el cuestionamiento del
etnocentrismo de algunas culturas, pueblos y grupos sociales presentes en la sociedad.

2.Indaga diversas fuentes, reflexiona, interpreta y valora la presencia de otras sociedades diferentes
a la propia y busca estrategias para relacionarse con las tradiciones culturales de sus estudiantes.

3. Ejerce su profesion desde una ética del pluralismo politico, religioso y cultural, vela por el respeto
de los derechos fundamentales de las personas, y toma decisiones favoreciendo el bien superior de

los nifos, ninas y adolescentes.

35 [En linea] http://www.colegiodeprofesores.cl/wp-content/uploads/2017/11/C%C3%B3digo-de-%C3%89tica-2017b.pdf



4. Modelay promueve modelos éticos de desarrollo sostenible con sus estudiantes y grupo de pares,
a través de diversas actividades que favorecen la construccion de comunidades sustentables.

5. Compromete a sus estudiantes para que propicien el dialogo intercultural y favorece la toma de
decisiones en ellos para que durante el proceso escolar asuman un rol constructivo en la escuela,
comunidad local, nacional y global.

6. Involucra a las familias y comunidad en los programas estratégicos de la escuela para que asuman
un liderazgo en la preservacion de una comunidad democratica

V. APRENDIZAJE PROFESIONAL

La instalacion y perfeccionamiento de una buena practica pedagogica intercultural supone la articulacion
de distintos procesos asociados al saber pedagdgico, que a su vez favorecen la metacognicion y el au-
toaprendizaje docente, y que se refieren a la autorreflexion, a la retroalimentacion y el trabajo colaborativo.
De alli la importancia de propiciar una constante reflexion y sistematizacion, de parte de profesores y pro-
fesoras, de las condiciones y procesos que hace o hicieron posible esa buena practica pedagogica intercul-
tural, ya que de esa forma se van definiendo rutas y consolidando saberes que permitan instalar estrategias
efectivas para lograr aprendizajes interculturales en sus estudiantes. Por otro lado, dada la importancia que
tiene para estos efectos la disposicion para entender culturas distintas a la propia, y la necesaria apertura
para analizar, evaluar, hacer inferencias y criticar la configuracion cultural personal, la invitacion que se
hace al profesorado es a tener una permanente disposicion para ser observado y retroalimentado no solo
por su grupo de pares, sino que también por otros miembros de la comunidad educativa que son portadores
de conocimientos y saberes que han sido adquiridos en otros contextos. Esta accion permite al docente no
solo constatar logros y avances de su propio quehacer pedagogico, sino que ademas desarrollar habilidades
para reconocer otros codigos, creencias y establecer comparaciones que le permitan adquirir nuevos cono-
cimientos y aplicarlos con destreza con sus estudiantes. De esta manera, y a través del trabajo colaborativo
con distintos actores de la comunidad, el/la docente transforma progresivamente su practica y el espacio
educativo, generando ambientes democraticos.

Criterios

1. Reflexiona critica y sistematicamente sobre su propia practica, consolidando cotidiana y progre-
sivamente sus estrategias.

2. Incentiva a su grupo de pares y otros miembros de la comunidad educativa para que observeny
retroalimenten su practica pedagogica.



3. Reconoce, indaga y valora otras configuraciones culturales, creencias, lenguajes dentro y mas alla
de la escuela para mejorar su propio conocimiento y para utilizarlo en la ensenanza.

4. Constata y compara sus logros y dificultades en torno a los conocimientos adquiridos y los orga-
niza en torno a estrategias especificas para ajustar su propia practica.

5. Sistematiza sus saberes a través de un amplio repertorio de estrategias que puede aplicar con sus

estudiantes, y los comparte con su grupo de pares.

6.Comunica con precision y claridad sus aprendizajes, comparte con las familias y actores de la co-
munidad educativa el uso que le dara con sus estudiantes.
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En este marco de inquietudes y desafios, el resumen ejecutivo del estu-
dio cuyos resultados se presentan en este informe busco explorar cuales
son esos conocimientos, valores y practicas que estan desplegando los
y las docentes que desempenan su labor pedagogica en aulas caracteri-
zadas por su diversidad cultural y linguistica, para lograr caracterizar, de
ese modo, una buena practica pedagogica intercultural. Es decir, el ob-
jetivo central del estudio fue identificar y caracterizar buenas practicas
docentes desarrolladas en contextos interculturales y multilingles, que
estuvieran respondiendo a la diversidad cultural y lingtistica de las y los
estudiantes del pais (especificamente, de estudiantes indigenas, afro-
descendientes y/o migrantes).

Ciertamente, esta diversidad cultural y linguistica presente en las aulas
chilenas no es novedosa, por el simple hecho de que tampoco es una
novedad la multiculturalidad de la poblacion nacional en un sentido des-
criptivo, esto es, la existencia de numerosos pueblos y la presencia de
varias culturas en el territorio nacional. Sin embargo, es en los Gltimos
anos que el sistema educativo chileno ha dado cuenta de esa diversidad
con una mirada institucional, procurando responder, entre otras, a las de-
mandas con las que se ven interpelados los diferentes actores educativos
por la presencia de estudiantes indigenas y migrantes.

Desde nuestra perspectiva, el valor de esta obra también reside en el
reconocimiento del saber docente, en la medida que profesores y profe-
soras, a través de la reflexion sobre su propia practica y el trabajo cola-
borativo con los distintos profesionales de la educacion que concurrieron
en la bUsqueda de practicas auténticas y situadas para un contexto inter-
cultural, permitieron conformar verdaderas comunidades de aprendizaje
y, por otro, en la decision de dar un significativo espacio en el texto a las
voces de la comunidad docente y los equipos directivos que formaron
parte de esta investigacion.
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