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Es una especie en estado “vulnerable” de conservacién.
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Escribimos este documento a tres anos de
haber comenzado una investigacion en terreno
en distintos contextos educativos. Hoy cada
uno de nosotros desde nuestras casas, con tele
reuniones, en plena pandemia de COVID-19,
recordamos y sistematizamos esa experiencia.
Pensamos en las escuelas, los nifos, nihas y
jovenes en uniforme, la hora de entrada a la
escuela y los estudiantes ingresando con sus
mochilas y cara de sueno, las y los profesores
con sus libros de clase caminando hacia las
salas. Las rutinas escolares, los espacios, el
bullicio de las clasesy de los recreos, nos hablan
de las escuelas como lugares de encuentro
donde ocurren cosas colectivas. Realidad que
hoy nos parece muy lejana tras varios meses sin
que esto ocurra.

Somos un equipo de investigacion reunido
desdeelano 2017 entornoalaLinea 4 “Practicas
de aula y escuela para la inclusion” del Centro
de Investigaciéon para la Educaciéon Inclusival.
Desde agostode ese ano hemostrabajadojunto
a nueve escuelas y liceos chilenos: tres de Vifa
del Mar, tres de Renca y tres de Alto Hospicio. El
trabajo en conjunto se inicia enmarcado en la
recién implementada Ley de Inclusién Escolar
en Chile, mismo ano en el que comienza el
funcionamiento del Centro Eduinclusiva. Es
importante destacar que nuestro estudio se
desarrolla desde la V regiéon de Valparaiso, es
desde aqui que discutimos el concepto de
inclusiéon, y realizamos el trabajo en terreno
desplazandonos hasta las diferentes escuelas.

Las ideas respecto de la inclusion, de la
calidad y de la educacién en general, son
temas que confluyen en un permanente
debate social, y han modificado el quehacer
de las comunidades educativas que buscan
concretar estos mandatos de la politica publica.
Este debate no es de facil solucién, partiendo
de |la base de que la desigualdad y segregacion
gue viven las escuelas chilenas, especialmente
aquellas que educan a lasy los estudiantes mas
desfavorecidos socioecondmicamente, no es
un problema escolar, sino un problema social.
Es decir, no es algo a resolver por cada escuela
sino por nuestra sociedad.

En estas Ultimas décadas variadas iniciativas
se han concretado en legislaciones que
buscan transformar las instituciones escolares
en nombre de la educaciéon especial, de la
integracién, de la inclusién y de la atenciéon a
la diversidad. No obstante, la literatura plantea
que dar respuestas educativas inclusivas
conlleva ademas escuchar y visibilizar a los
propios estudiantes, su voz como sujetos de
derecho y actores socialmente validados.

El supuesto es que todas las decisiones
escolares, incluidas las que se realizan
en nombre de la inclusién, son tomadas
generalmente desde el mundo social de
los directivos, profesores y legisladores.
Como adultos asumimos un conjunto de
interpretaciones sobre cémo es y debe ser la
experiencia escolar de los estudiantes.

T El2017 se pone en marcha el Centro de Investigacion para la Educacién Inclusiva, con financiamiento de ANID-PIA (CIE
160009), y nueve lineas de investigacion con diferentes perspectivas de abordaje al fendmeno educativo chileno. Una de

estas lineas es la Linea 4, que desarrolla este documento.

www.eduinclusiva.cl
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Una vez que nuestro estudio avanzdé en el
conocimiento de las escuelas nos parecid
imprescindible considerar a los niflos, nifas y
jovenes como actores sociales fundamentales
en el quehacer de la escuela. Fue necesario
considerar las posibilidades que ven los propios
estudiantes a su experiencia escolar, a sus
espacios educativos, a su rutina diaria. Ante
esto, el desafio que nos propusimos fue ampliar
la comprension de la educacion inclusiva para
conocer desde sus voces sobre como debe
entenderse la experiencia escolar y como la
suehan.

Nuestra opcidon ha sido la investigacion
cualitativa, la que nos obliga a mirarnos
como equipo de investigacion, en donde
todas/os somos profesorasfes con diferentes
experiencias de aula. Ademas, nuestros
transitos investigativos nos han hecho avanzar
hacia la investigacién accién participativa, en
la cual cada una/o estd en fases y tensiones
diferentes. Asimismo, para muchos de nosotros
las experiencias en ambitos de investigacion
emergen desde el analisis del discurso con
una mirada multimodal de los significados
gue encontramos en los espacios educativos,
en otras palabras, nuestros analisis reconocen
gue comunicar y aprender se da a través de
multiples formas y no solo lo linguistico. Dado
esta ultima razon, la recoleccion de datos por
medio de fotografias se volvid central para
interpretar multimodalmente la cotidianidad
de las escuelas.

La relacién con las escuelas se inicié mediante
una estancia etnografica intensiva de treinta
visitas durante diez semanas continuas
(segundo semestre del aflo 2017),y se mantiene
con visitas y comunicacion mensual con
actores claves en cada comunidad educativa.
Estuvimos en los recreos, en las salas de clases,
en los consejos de profesores y de equipos
directivos, en las graduaciones y en las penas.
Conversamos, sacamos fotos, paseamos por
el barrio, hicimos entrevistas a los adultos y
grupos focales a los estudiantes.

www.eduinclusiva.cl

Este libro presenta los resultados de una
estrategia de produccidn de datos que
corresponde a un grupo focal inspirado en
la investigacion participativa, donde grupos
de estudiantes en sus escuelas interactuaron
para acordar las caracteristicas de su escuela
sofada y horario de clases sofado. Intentamos
escucharlos, poniendo mucha atencién a
SuUs expresiones para comprender sus ideas
respecto de como deberia y podria ser su
escuela.

El libro se organiza en tres partes. La primera
parteestedricaysintetizalos“lentes”que hemos
construido como profesoras/es investigadoras/
es para abordar el trabajo con las escuelas e
interpretar los datos que desde alli se levantan.
La segunda parte se concentra en las voces de
los estudiantes, ya que revisa las tres comunas
vy las ideas sobre la escuela sonada en cada
una de ellas. Cerramos la tercera parte con un
capitulo interpretativo que recoge nuestras
reflexiones.

De manera especifica, la primera parte: Un
tipo de mirada, un tipo de problema, consta
de tres capitulos. El capitulo 1, Posibilidades
de inclusion escolar en contextos neoliberales:
El caso chileno, entregamos elementos
para comprender el impacto de las politicas
educativas en Chile en los ultimos anos. Tiene
como objetivo describir la coexistencia de
dos modelos en el sistema educativo chileno:
modelo de gestion y modelo de educacion
inclusiva, para visibilizar las tensiones que
enfrentan actualmente las escuelas para
desarrollar el aprendizaje y promover Ia
participaciéon de todas y todos los estudiantes.

El capitulo 2, Participacion y voces de los
estudiantes, cuestiona la manera de entender
la educacion sin considerar la participacion
de los propios estudiantes, como sujetos de
derecho y actores sociales. El propdsito es
problematizar la idea de participacidén en un
contexto neoliberal. Para esto, se desarrollan
tres dilemas de la participaciéon y de esta
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manera, planteamos el valor de escuchar y
reconocer las voces de los estudiantes respecto
de la educacion.

En el capitulo 3, De la ruta construida: El
escenario  metodoldgico, planteamos el
recorrido metodoldgico de nuestro equipo de
investigacion que se plantea desde la mirada
cualitativa para estudiar las nueve escuelas.
Este capitulo sintetiza tres momentos de la
investigacion. Dicho recorrido describe el
acercamiento progresivo a un estudio que
buscaescucharyrelevarlavozdelosestudiantes
como un paso intermedio para avanzar hacia
una investigacion realmente participativa.

La segunda parte del libro, La escuela sonada
por los estudiantes contiene tres capitulos.
Los capitulos 4, 5 y 6 muestran las respuestas
de los estudiantes de tres regiones: SoAando
escuelas del desierto, Sofiando escuelas de
la gran ciudad, y Sonando escuelas del cerro,
respectivamente. Cada uno estd enmarcado
en nuestra mirada como etndgrafas/os de la
V Regioén, en cuanto al territorio en el cual se
sitUan las escuelas en las que se educan las y
los estudiantes, todos ellos muy diferentes: Alto
Hospicio, Renca y Vina del Mar. Cada capitulo
sintetiza las ideas de los estudiantes respecto
de las posibilidades que imaginan para sus
experiencias escolares. La escuela sonhada da
cuenta del entorno y sus caracteristicas, asi
como de las modificaciones concretas posibles
de hacer en sus escuelas y rutinas escolares
para el aprendizaje y participacion de todos,
desde la perspectiva de los estudiantes.

Finalmente, en capitulo 7, Posibilidades
por-venir, recoge las interpretaciones de los
capitulos anteriores. El equipo reflexiona
sobre las valiosas perspectivas en relaciéon a la
experiencia escolar que nos ofrece el ejercicio
de escuchar las voces de las y los estudiantes.
Sus suefos respecto de sus escuelas y sus
posibilidades se sintetizan en cuatro ideas que
iluminan la escuela que esta por-venir.

Cada vez es mas dificil establecer una relacion

www.eduinclusiva.cl

de investigacion con escuelas y liceos que
reciben subvencién del Estado. Estdan muy
ocupados, siempre tienen muchas tareas
pendientes y otras tantas que se agregan dia
a dia. Esperamos que la primera parte del libro
colabore en comprender por qué las escuelas
se han llenado de tareas de gestion, obligadas
a dejar en un segundo lugar la participaciéon de
sus actores sociales. Entendiendo lo complejo
delacotidianeidad,agradecemossinceramente
a todas y todos quienes participaron en las
diferentes etapas del estudio, pero en especial
a las y los estudiantes que conformaron los
grupos focales de las siguientes comunidades
educativas:

» Colegio Simoén Bolivar, de Alto
Hospicio

» Colegio Nirvana, de Alto Hospicio

» Colegio Metodista William Taylor,
de Alto Hospicio (en la actualidad
Liceo Bicentenario)

» Escuela Domingo Santa Maria
Gonzalez, de Renca

» Escuela Lo Velazquez, de Renca

e Liceo Cumbre de Céndores Poniente,
de Renca

» Escuela Santa Maria de Agua Santa,
de Vina del Mar

« Escuela Técnica Profesional Doctor
Oscar Marin Socias, de Vifia del Mar

» Colegio Miraflores, de Vina del Mar

Muchas gracias a todas y todos las y los
estudiantes por su disposicidén y por sofar un
rato con nosotros investigadores adultos. Tal
como ustedes dijeron “Ojald esto se pudiera
hacer realidad”. Gracias también a los adultos
de las escuelas: equipos directivos, equipos
de convivencia, profesoras y profesores,
inspectoras/es, auxiliares, a quienes volveremos
a recordarles las ideas de los estudiantes
respecto de la escuela sonada.

Incluimos en los agradecimientos al equipo de
profesores etndgrafos, todos jovenes profesores
en formacién en aquel momento, ahora
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colegas, que nos ayudaron a concretar tanto
las observaciones en terreno y discusiones, asi
como los grupos focales en las tres regiones (de
la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso
(PUCV) para la V regidon, de la Universidad
de Santiago de Chile (USACH) y Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion
(UMCE) para Santiago, y de la Universidad de
Tarapaca (UTA), PUCV y Universidad Santo
Tomas (UST) para Alto Hospicio). Gracias por
el compromiso y actitud siempre alerta y
dispuesta al didlogo pedagdgico.

En este momento de pandemia, cuando
no es posible educar y educarse con clases
escolares presenciales, nos parece que tanto
la mirada sobre la inclusidn y la participacion
construida por el equipo, y principalmente el
protagonismo de las ideas de los estudiantes
debe aportar al momento crucial que vive la
sociedad, en general,y la educacién chilena, en
particular. Las voces de los estudiantes pueden
dejar sobre la mesa algunas ideas que ayuden
a desenredar la madeja, y ver posibilidades de
transformaciéon de la educacion desde otra
perspectiva.

www.eduinclusiva.cl
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René Valdés, Dominique Manghi, Isabel Aranda
Centro de Investigacion para la Educacioén Inclusiva

La educacion en Chile es diferente a otras
partes del mundo. Se ha consolidado en los
dltimos cuarenta afos como un sistema
educativo particular, que muchas veces es
necesario explicar mas de una vez a amigos
o colegas extranjeros. Gran parte de las
transformaciones radicales en educacion
se basan en pilares fundamentales que se
consolidaron con la reforma constitucional
de 1990: (a) Ley Organica Constitucional de
Ensenanza LOCE; (b) Sistemma Educativo
administrado por sostenedores municipales y
privados; y (c) Sistema de Financiamiento por
Subvencién a la Demanda por asistencia y por
alumno (Cornejo & Reyes, 2008). Este sistema
en el que el Estado no garantiza el derecho a la
educacién se ha perfeccionado en los ultimos
afos, independiente de los gobiernos de turno.

En la actualidad en Chile prevalece un modelo
de gestion educativa llamado Nueva Gestion
Publica (NGP) o gerencialismo, también
conocido como modelo neoliberal. Bajo este
modelo, la nocién de calidad educativa se
reduce a los resultados obtenidos en pruebas
estandarizadas y la de inclusién, a que todas
y todos alcancen los mismos estandares en
dichas mediciones. La literatura senala que
este modelo ha propiciado principalmente
la desigualdad y la segregacion de aquellos
estudiantes que no logran dichos estandares
educativos (Assaél et al, 2014; Sisto, 2019).
En paralelo, otro modelo, el de la educacion
inclusiva, se ha posicionado como un proyecto
social y educativo que permitiria revertir los
efectos segregadores de la racionalidad de
la NGP (Loépez et al, 2018). Este ultimo ha
impactado en los Ultimos aflos en nuestro pais
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a través de una serie de leyes promulgadas
en nombre de la inclusién, que buscan
precisamente reducir el impacto de las brechas
socioecondmicas en los resultados escolares y
la desigualdad en las escuelas.

En funcidon de esto, en la cotidianeidad de la
vida escolar, ambos modelos conviven y estan
presentes en los discursos y en las practicas de
los actores educativos. Por un lado, el modelo
de la NGP se hace presente ejerciendo presion
sobre las escuelas para que den respuesta a
los indicadores de resultados; mientras que,
por otro lado, deben igualmente desplegar
practicas escolares justas, flexibles y abiertas
para la diversidad del alumnado. Esto, ha
provocado un ambiente escolar tenso, pues son
las mismas comunidades escolares a quienes
se les pide resolver este doble mandato.

La Nueva Gestion Publica en educacion

La filosofia neoliberal, que para el caso de
este trabajo la entenderemos como la Nueva
Gestion Publica (NGP), es un cuerpo filoséfico
de ideas de gestion que se configura a partir de
la segunda mitad del siglo XX. Este transmite
ideas de gestidon propias de la esfera privada
hacia el mundo publico, instaurando Ia
competencia y la rendiciéon de cuentas como
elementos relevantes para mejorar la eficiencia
de los servicios sociales (Verger & Curran, 2014)
entre ellos, la educacion.
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Figural
Espejo sala de Profesores

Nota: Fotografia de Isabel Aranda. (Renca, 2017).
Material Etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Las principales caracteristicas de este modelo
de gestion son: (1) favorecer un estilo de gestion:
la gestion desde el sector privado; (2) generar
medidas explicitas de desempefo o estandares;
(3) priorizar indicadores de resultados en vez
del proceso; (4) favorecer la descentralizacion
de los servicios publicos desligando la
responsabilidad del Estado; (5) hacer hincapié
en la competencia como un incentivo para
el logro; (6) introducir contratos a plazo fijo y
pago en funciéon del rendimiento; y (7) reducir
los costos y limitar los presupuestos (Gewirtz &
Ball, 2000; Hood, 1991; Pollitt, 1995; Tolofari, 2005;
Verger & Normand, 2015; Wittmann, 2008).

Los paisesdesarrolladosinstalaronrapidamente
este conjunto de medidas en sus agendas
politicas.Apartirdelosanos90,el BancoMundial
y el Fondo Monetario Internacional (FMI) fueron
los encargados de propiciar la instalacion
de este modelo, particularmente en el area
educacional de los paises en vias de desarrollo
(Mundy & Menashy, 2014; Verger & Curran,
2014). A los pocos afnos los efectos habian sido
reveladores: se transformé la relacion Estado-

www.eduinclusiva.cl

escuela, se crearon cuasimercados en el campo
educativo, se privatizé la educacion publica,
se descentralizaron los servicios educativos,
se instalaron las evaluaciones estandarizadas
y se incorpord la rendicidon de cuentas, entre
otras acciones. Todas estas medidas, en
mayor o menor grado, han sido criticadas por
la literatura en educacidon inclusiva y por las
diferentes disciplinas de las ciencias sociales.

Luego del surgimiento de la NGP, la educacion
y sus fines, especialmente en el contexto
chileno, no volvieron a ser los mismos, ya que
se solaparon modelos que presentan principios
contrapuestos entre si (Donoso, 2013; Fardella,
2013; Falabella, 2019).

Consecuencias de la NGP en la educacién
chilena

Las politicas chilenas inspiradas en la NGP
surgen en los anos 80 durante la dictadura
militarcomo un primerintentoanuevasformas
de entender la gestion en el sistema escolar,
teniendo a la base principios neoliberales
materializados en dos grandes pilares: el
financiamiento y la municipalizacion. Ya en
los anos 90, Gentili (1996) mencionaba que
los sistemas educativos latinoamericanos
enfrentaban una profunda crisis de
gerenciamiento de las politicas educativas,
confirmado mas tarde por Casassus (2003)
en la siguiente década, quien menciond la
instauraciéon de una perspectiva econémica
en educacién y corroborado en los Ultimos
anos por investigadores chilenos como Bellei
(2015) y Cornejo e Insunza (2013) quienes
afirman la instalacién de un experimento
educativo, especialmente en Chile.

Los efectos de la instalacion de un proyecto
neoliberal en Chile no fueron alentadores para
el campo educativo. Segun Aedo y Sapelli
(20071), Garcia Huidobro (2004) y Cornejo (2006),
a mitad de los anos 90, luego de la vuelta a
la democracia en Chile, se habia producido
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una pauperizacion del trabajo docente y una
disminucién del gasto publico en educacion.
Comenzd a asomar con fuerza la inequidad
en los resultados, y por ende, la educacion
publica sufrié una importante crisis. En los
dltimos 15 aflos aproximadamente, y producto
de constantes proyectos, reformas y ajustes
curriculares, se corrigieron algunos de los
efectos sefialados anteriormente, pero sin
alterar los principios neoliberales desde los que
se toman las decisiones en politicas publicas.

Los resultados tampoco han sido optimistas
(Bellei, 2015) se mejord la cobertura
educacional, la infraestructura y la distribucion
de libros, pero se estancaron los resultados
obtenidos en pruebas estandarizadas, los
cuales, ademas, estan condicionados por el
nivel socioecondmico de las escuelas. Dichos
resultados impactan de manera concreta en
las escuelas, el Sistema de Aseguramiento de la
Calidad (SAC) lasevaluay las clasifica en funcion
de esto, en donde la clasificaciéon insuficiente
hace real y amenazante la posibilidad de cierre
de las escuelas publicas. Esto, genera que las
familias saquen a sus hijos de las escuelas vy,
por ende, que las matriculas bajen, asi como
la subvencion recibida por el establecimiento,
mientras que los profesores son premiados o
sancionados en base a estos logros, esperando
gue sus sueldos también dependan de esto,
entre otras cosas.

La educacién bajo esta forma de gestion de
lo publico ha transformado completamente
nuestras escuelas. El primer aspecto a tener en
consideracion, eslasegregacion que profundiza
la distinciéon entre las tres modalidades de
administracién educativa: municipal, particular
subvencionada y particular privada. La NGP
segrega a partir de los ingresos econdmicos de
las familias: la “buena” educacidn es accesible
solo para quienes tienen capacidad de pago
(Donoso, 2013), haciendo que la diferencia entre
lo publico y lo privado, sea aln mas marcada.
Si esta diferencia la mezclamos con la pérdida
de interés por el valor de lo publico (Lopez, et
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al.,, 2018), podemos hacernos una idea del grado
de valor que tiene el pertenecer a una u otra
escuela.

El segundo aspecto deriva del rol subsidiario
del Estado. El sistema de pago por voucher,
corresponde a las subvenciones entregadas
por alumno, es decir, la NGP condiciona el
dinero estatal que llega hasta la escuela a la
cantidad de estudiantes presente en clases
cada dia. Esto ha generado una competencia
entre las instituciones escolares por captar la
mayor cantidad de estudiantes y asi, obtener
un Mmayor aporte econémico ocasionando que
algunas escuelas reciban mas subvencion en
desmedro de otras. Cuando se promueve la
competencia entre las escuelas y la calidad
se reduce al logro de indicadores en pruebas
estandarizadas, todos los actores sociales
del sistema educativo se ven impactados.
Por ejemplo, los profesores deben comenzar
a ensefar en funcién a estos estandares y
llenar formularios para rendir cuentas de su
trabajo, dedicandose a la profesionalizacion
de su labor en desmedro de la reflexion y de
la investigacion en torno a sus propias aulas.
Lo grave de esta situacion, es que directivos,
profesores y otros actores escolares comienzan
a pensar en los estudiantes como un individuo
promedio que es necesario presencialmente
en la sala de clases, descontextualizando el
proceso educativo de barreras territoriales,
sociales y culturales.

En sintesis, el modelo de la NGP ha dificultado
el camino hacia el logro de una educacion
inclusiva, puesto que tanto sus principios
como sus efectos, han mermado el acceso, la
participacion, el desarrollo y el aprendizaje de
todas y todos los estudiantes, especialmente
de aquellos en riesgo de exclusion social y
educativa.

Politicas de inclusion en Chile

Ante este panorama compartido con otros
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paises latinoamericanos, la nocidn de inclusion
educativa asoma como una opcién auténticay
urgente para replantear la idea de educacion,
minimizar barreras del contexto, reducir la
exclusiéon y la desigualdad educativa con el fin
de promover que todas y todos los estudiantes
tengan derecho a una educacion de calidad
equivalente.

La discusion sobre la educacidon que no
discrimine comenzé entre  organismos
internacionales que proponian que las
escuelas debian abrir sus puertas a los grupos
excluidos, al principio el foco eran las personas
en situacién de discapacidad para que tuvieran
una vida lo mas normal posible (Giné et al,
2013). Chile, junto a otros 92 paises, firmaron
la Declaracion de Salamanca que afirma
que las escuelas con orientacion inclusiva
representan el medio mas eficaz para combatir
las desigualdades sociales (Organizacion de
las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO, 1994)). Luego
de esta declaraciéon, surgieron otras politicas
internacionales y acuerdos para fortalecer el
movimiento “Educacién para todos”, y por lo
tanto, para contribuir a una transformacién
de la sociedad a partir de la educacion. De los
anos 90 en adelante, se escuchan las voces del
mundo econémico reforzando el foco en la
sala de clases como solucidon para alcanzar la
equidad: entendida como la no discriminacion
y el logro de estandares basicos de aprendizaje
provenientes de las mediciones (Manghi et al,,
2020).

Bajo estas influencias, Chile en una primera
etapa legisla en relacidon a la integracién social
de personas con discapacidad en 1994, en
base a la creacion de proyectos de integracion
escolar en 1998 y en compania de los grupos
diferenciales en las escuelas en 1999. Por

primera vez se hablaba de integracidon en
Chile y comienzan a conformarse grupos
interdisciplinarios en los espacios escolares.

En una segunda etapa, en los ultimos anos,
distintas leyes y normativas nacionales se
han promulgado para favorecer la inclusion
educativa (Ramirez-Casas del Valle & Valdés,
2019) entendiéndola como un proceso mMas
amplio que asegura el aprendizaje y la
participacion de todas y todos los estudiantes
vulnerables de ser sujetos de exclusion (Booth
& Ainscow, 2011).

Primero, y siempre en el marco de la NGP, en
el ano 2008 entra en vigencia la Ley 20.248 de
Subvencién Escolar Preferencial (Ley SEP), que
entrega recursos adicionales a las escuelas
por cada alumno definido como prioritario.
Segundo, el ano 2010 se promulga la Ley 20.422
gue establece normas sobre la igualdad de
oportunidades e inclusion social de personas
con discapacidad, que busca la plena inclusiéon
social,eldisfrutedesusderechosylaeliminacion
de cualquier forma de discriminaciéon fundada
en la discapacidad. Y en tercer lugar, en el ano
2015 se promulga la Ley 20.845 de Inclusion
Escolar, que asegura el derecho a la educacion
de todos/as los escolares. Para esto, y dado el rol
subsidiario del Estado en educacion que sigue
vigente en nuestra Constitucién, fue necesario
gue esta Ley tradujera la idea de Inclusién como
poner fin a la seleccién escolar para el ingreso
a las escuelas, terminar con el financiamiento
compartido (particular y subvencionado a
la vez), prohibir el lucro en establecimientos
educacionales que reciben aportes del Estado,
y asegurar la gratuidad para quienes se educan
en ellos?.

2 Al momento de escribir este capitulo (mayo, 2020) esta Ley que se implementaba de manera progresiva a partir del afio
2016, ha quedado sin avance desde el afio 2018. Es decir, se implementd la no seleccion agregandose excepciones a la
Ley, se prohibid el lucro con dineros estatales dirigidos a educacién, pero no se ha llegado a la gratuidad de las escuelas
particulares subvencionadas ya que se congelo el aporte estatal que iba a aumentar gradualmente aflo a aflo hasta que las

familias dejaran de pagar.

www.eduinclusiva.cl
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Figura 2
Afiche en espacio de recepcion de escuela
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Nota: Fotografia de Katherine Toledo (Alto Hospicio, 2017).
Material Etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

A pesar de los esfuerzos materializados en
estas nuevas politicas educativas, los principios
de mercado y de competencia propios de la
NGP siguen sin ser cuestionados, haciendo
gue estas leyes se mantengan en las mismas
|6gicas (Lopez et al. 2018). Actualmente las
escuelas que tienen buenas actuaciones
en pruebas estandarizadas son destacadas
como instituciones de calidad o “excelencia”,
invisibilizando tanto aquellas condiciones o
practicas que podrian estar atentando contra
la inclusion en la escuela, asi como aquellas
otras instituciones que no destacan por los
estandares medidos, sino por su preocupacion
por educar sin excluir.

Entre la inclusién y el neoliberalismo:
una escuela tensionada
Las aspiraciones por alcanzar una educacion

inclusiva se ven fuertemente contrarrestadas
al implementarse en el marco de reformas

www.eduinclusiva.cl

educativas inspiradas por la filosofia de la NGP
gue se han impulsado en Chile en las ultimas
décadas (Campos et al, 2019; Fardella, 2013;
Sisto & Fardella, 2014).

Figura 3

159
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Nota: Fotografia de Sebastian Navarro (Renca. 2017).
Material Etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

El problema de base es que la incorporacion de
los principios de la NGP son contrapuestos a los
principios de la inclusiéon. La inclusion se basa
en el trabajo en comunidad, la colaboracion,
la cooperacioén, la busqueda del bien comun
y un enfoque de derechos. Mientras que la
racionalidad de la NGP promueve el sentido
de lo privado por sobre lo publico, configura
escuelas segregadas, estimula la competencia
entre  establecimientos, genera presion
y sobrecarga a los actores escolares, asi
como la responsabilizacion individual por el
fracaso escolar y desprofesionalizacion de los
docentes; favorece la homogeneizaciéon de los
procesos educativos y focaliza la atencidn en el
rendimiento académico evaluado por pruebas
estandarizadas (Lerena & Trejos, 2015; Sisto,
2018; Stefoni, Stang & Riedemann, 2016).

Esta contraposicion de principios conforma
un escenario escolar tenso y ambivalente para

11
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liderar el transito hacia una escuela inclusiva,
asunto que en la practica cotidiana debe ser
resuelto porlasmismasescuelas,quienesalavez
son interpeladas desde las politicas educativas
como las encargadas de conducir los procesos
de transformacién escolar (Ministerio de
Educacion (MINEDUC, 2015)). En este escenario,
las escuelas asumen un doble mandato que
luego se traduce en practicas contradictorias
entre si, lo que tensiona el quehacer docente
y directivo. A continuacién nos focalizaremos
brevemente en tres tensiones que ejemplifican
la tension entre inclusion y la NGP, y que por
lo tanto, dificultan pensar la escuela desde un
modelo inclusivo:

Entrenamiento para pruebas estandarizadas
En un ambiente de alta valoracién por pruebas
estandarizadas se ha creado la ilusion de
qgue las escuelas que responden bien a las
evaluaciones nacionales son instituciones de
calidad. Sin embargo, la evidencia sehala que
este modelo ha propiciado principalmente la
segregacion escolary ademas, incentiva que se
reemplacen las clases que ensefnan el curriculo
escolar por sesiones de entrenamiento para las
mediciones estandarizadas. Es decir, se prepara
a los estudiantes de manera especifica para
qgue logren buenos desempenos como forma
de evitar los castigos institucionales en relacion
a sus resultados (Ravitch, 2010).

Coexistencia de modelos biomédicos y sociales
El alumnado con discapacidad es un colectivo
ejemplificador de cémo durante mucho tiempo
han sido excluidos del sistema educativo
regular a pesar de que se han promulgado
leyes en nombre de la inclusidn. Lépez et al.
(2014) sefalan que estas politicas en la practica
operan desde un modelo de integracion y
desde un modelo médico-clinico que apunta a
una vision patoldgica de la diferencia.

Inclusién sin participacion de los estudiantes
Los diferentes dispositivos de escolarizacién de
la infancia han sido diseflados y aplicados por
personas adultas. Esto permite que los adultos

www.eduinclusiva.cl

interpreten las necesidades de los ninos y
que, a la vez, intenten satisfacerlas desde los
propios coédigos de la adultez. Sin embargo,
desde la inclusion, la escuela debe escuchar las
diferentes voces de sus actores escolares y ser
un lugar en donde se configure a la infancia
como estructura de participacion politica y
ciudadania activa, razén por la cual la escuela
debe desarrollar acciones que posibiliten el
desarrollo integral de sus estudiantes.

En sintesis, la escuela chilena es una escuela
tensionada. Debe dar cumplimiento a
las politicas de inclusion que ya resultan
contradictorias entre si y a la vez, debe dar
cumplimiento a politicas que fomentan la
segregacion como ocurre con las pruebas
estandarizadas. Debe ser flexible y abierta a la
diversidad, pero alavez debe asegurarse de que
todos los estudiantes alcancen los estandares
educativos. Esto sin dudas complejiza el logro
de una educacion inclusiva, el cumplimiento
de sus procesos asociados y finalmente es lo
gue hace a Chile un pais diferente en el ambito
educativo.

12
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Dominique Manghi, Gerardo Godoy y Paulina Carrasco
Centro de Investigacion para la Educacién Inclusiva

La participacion en contexto neoliberal

En la actualidad se piensa que hay especialistas
que entienden de cada ambito, algunos
expertos en economia, otros en medio
ambiente, otros en educacion. Esta forma de
segmentar los ambitos sociales, en general
no incluye a quienes estan lidiando dia a dia
con estos temas. En el caso de la educacion,
no considera necesariamente a los actores
escolares.

Figura 4
NiAa haciendo la rueda

s enrlh.

Nota: Fotografia de Macarena Sepulveda (Vifia del Mar, 2017).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

El modelo neoliberal, ampliamente discutido
en la coyuntura actual a propdsito del estallido
social®, parece un fenémeno lejano a lo que
pasa en los patios, pasillos y salas de clase,
algo infranqueable, un tema de preocupacion
exclusivo para economistas y politicos (Rivero,
2013).

Sin  embargo, también enmarca nuestras
vidas en todos los ambitos. Que este modelo
Nos parezca ajeno se explica en parte porque
se ha generado un proceso constante de
despolitizaciéon y debilitamiento del tejido
social, resaltando y estimulando el bienestar
individual a través del consumo. En este
contexto, la desigualdad se instala como un
valor positivo, ya que se debe competir e
intentar con esfuerzo alcanzar los mundos
posibles que nos muestra la publicidad, los
medios y las redes sociales. Mundos que no
serian derecho de todos, sino que solo serian
privilegio de algunos (Cornejo & Reyes, 2008).
Entre estos privilegios se encuentra el acceder
a una educacion de excelencia.

Acordaremos entonces que la educaciénesuna
practica social ligada a otras practicas, y gue no
se da en abstracto, por lo que nada es ajeno
a los actores de la escuela como actores en la
sociedad. En la cotidianeidad de la vida escolar
construimos lo que es la escuela, estamos en
ella, pero a la vez estamos en una organizacion
econdmica, politica y social (Rivera, 2013). En
concreto, cuando como adultos nos preocupa

3 Estos capitulos son elaborados luego del estallido social de 2019 en Chile, iniciado por los estudiantes secundarios, que
transparentd que la poblacion estaba insatisfecha respecto de los principios de NGP y sus efectos en distintos aspectos

sociales acumulados durante las ultimas cinco décadas.

www.eduinclusiva.cl
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gue un nifo aprenda lo suficiente en la escuela,
0 que una profesora ensene bien, o que un
colegio sea de mejor calidad que otro, son
preocupaciones cotidianas que se interpretan
en el marco del modelo neoliberal que organiza
nuestra economia, politica y sociedad en
general.

Asi, las practicas y acciones que se desarrollan
en la sociedad se valoran desde esta manera
de participar en el mercado. Se reformulan
entonces nuestras inquietudes sobre la
educacion y damos un segundo vistazo a
la escuela: ;Qué significa educarse en una
escuela hoy en Chile? ;Coémo se entiende
el aprendizaje y la participacion escolar? El
objetivo de este capitulo es problematizar la
idea de participacion escolar en un el contexto
neoliberal chileno.

Participacion en la escuela: ;| Para la inclusiéon
o para la rendicién de cuentas?

Recordemos del capitulo anterior que uno de
los problemas basicos para conversar sobre
educacién hoy en dia es que los principios
de la educacioéon inclusiva son opuestos a los
principios de la NGP llevados a la escuela,
y, por ende, conllevan valores diferentes. La
colaboracién es diferente a la competencia,
la busqueda del bien comudn es distinta a la
del bien individual, un enfoque de derecho
en educacioén es radicalmente diferente a un
enfoque centrado en la capacidad de pago de
cada familia para acceder a una educacién de
calidad para sus hijas/os.

De este modo, entendemos que los actores
escolares, estudiantes y profesoras/es, entre
otros, actUan en un espacio valorado de una
determinada manera en el marco cultural
contemporaneo. Por ejemplo, los espacios de
didlogo que existian antes en las escuelas como
los consejos de profesores han sido desplazados
por espacios dedicados a la gestion (Assaél et
al,, 2014) preocupados de indicadores, acciones
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para mejorar puntajes y juntar evidencias para
las supervisiones y evaluaciones externas, para
rendir cuentas del uso eficiente del dinero
recibido. Esto refleja que el valor del profesor ya
no tiene que ver con su capacidad de dialogo
y comunicacion en un espacio colegiado, sino
que, con su capacidad de gestion, donde el
tiempo, el aula, la convivencia, se definen como
recursos, y donde en general, la evaluacion del
profesor como gestor ha sido negativa.

Algo similar ocurre cuando pensamos
en el valor social del o la estudiante, que
se define en cuanto al cumplimiento de
criterios normativizados, de evidencia de
aprendizajes en notas, pruebas estandarizadas
y otras regulaciones que evidencian su mérito
y le permiten competir enmarcandose en un
determinado sistema de valores, en un modo
de vida neoliberal. La experiencia de estar
en la escuela -de ser un nifo, nifa o joven
escolarizado- se traduce como trabajo en el
espacio escolar, donde estudiar, sacar buenas
notas, buenos puntajes, esforzarse y destacar
tienen un sentido de utilidad y a la vez una
serie de tensiones (Dubet, 2010), especialmente
si nos referimos a estudiantes de escuelas
publicas chilenas.

Segun el estudio del Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia (UNICEF) del afio 2014,
sobre las voces de escolares de educacidn
basica y media chilena en relaciéon a la reforma
educativa, previo a la Ley de Inclusion, ellos
describieron la educacién en funcién de los
conceptos: caro, malo, injusticia, baja calidad
y desigual, demostrando que los estudiantes
tienen una valoracién clara de la educacion
en el pais. La mayoria opiné que la educacion
chilena no da oportunidades equivalentes a
sus estudiantes, ya que se necesita mucho
dinero, es clasista y depende del esfuerzo que
haga cada uno. Ademas, mas de un 30% de los
estudiantes rechazan las afirmaciones que el
centro de alumnos sirve para que los alumnos
sean escuchados; y que el colegio considera la
opinién de los estudiantes. El estudio chileno
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de Ramirez-Casas del Valle (2020) indica que
los estudiantes legitiman la participacion
dentro de la escuela como algo relevante para
su bienestar.

La escuela es una institucién que se “teje en
el pensar, estar y hacer con otros” (Grinberg,
2016, p.63) y escuchar a las y los estudiantes
podria ser una forma de contribuir a resistir a
los valores neoliberales de la individualizacion
y la competencia. La participacién escolar es
el fundamento principal de una democracia.
La educacion, a través de la escuela como su
vehiculo principal y de la educaciéon inclusiva
como estandarte, se plantea concretar un
futuro basado en los valores de la justicia social
(Rawls, 1991) eny para la democracia (Slee, 2019)
sin desconocer el contexto politico, econdmico
y social en el que se desarrolla.

Figura 5
Ruleta amable en huerta escolar

Nota: Fotografia de Katherine Toledo (Alto Hospicio, 2017).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.
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Las escuelas son espacios publicos donde
debe ocurrir la accién colectiva, y por lo tanto,
el desarrollo de la voz estudiantil. La escuela
deberia ser un lugar en donde se configure
a la infancia y juventud como estructura de
participacidn politica y ciudadania activa.
Por esta razén, es necesario generar acciones
qgue posibiliten el desarrollo integral de sus
estudiantes (Lin, 2013), experiencias formativas
gue permitan una convivencia en la que todas
y todos participen, ya que la participacion
asegura la inclusion (Ochoa, 2019).

El acto de la participaciéon puede darse de
diferentes maneras, dependiendo de quién
es la iniciativa o el interés de implicarse
en la actividad, de tener consciencia, de
tomar decisiones y de comprometerse o
responsabilizarse. Se distinguen cuatro tipos
de participacion:

Participacion simple. las y los estudiantes
son espectadores de una actividad realizada y
organizada por un adulto, “estar ahi”;
Participacion consultiva: se consulta o pide
opinién, son destinatarios, las preguntas las
formula otro, son escuchados;

Participacion proyectiva: son parte activa
en el diseno e implementacién, consideran el
proyecto como propio y pueden intervenir;y
Metaparticipacion: también llamada partici-
pacién protagodnica, donde las nifas, ninos y
jovenes son quienes piden, exigen o generan
nuevos espacios y formas de participar (Lay-Lis-
boa & Montanés, 2018; Trilla & Novella, 2001).

Para que los espacios educativos sean inclusivos
se deberia aprender a participar e implicarse
activamente con la educacidn que se esta
experimentado, y a la vez ser reconocido por lo
gue cada uno esy ser aceptado por esto mismo
(Echeita, 2016). Sin embargo, dado el marco
del modelo neoliberal que organiza nuestra
economia, politica y sociedad, es necesario
problematizar la participacién en las escuelas.
En este capitulo destacaremos tres dilemas
qgue dibujan y nos permiten comprender el
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contexto actual dela participacion en laescuela:
la participacidn como un proceso impuesto; la
participacidn como un proceso instrumental y
la participacion como un proceso selectivo.

La participacion como proceso impuesto por
normativa

Hacer participar a los distintos actores escolares
es una exigencia para que una institucion se
considere una escuela inclusiva. Por ejemplo,
un proyecto educativo institucional que no haya
contemplado la participacién de estudiantes
como miembros de la comunidad, no ha de
ser bien evaluado. Tanto en el conocido estudio
inglés indice de Inclusion, la participacion
escolar se define como un valor inclusivo que
involucra estar y colaborar con otros, para
tomar decisiones sobre la propia vida (Booth
& Ainscow, 2015); como en el estudio chileno
de Albornoz et al. (2015) la definicion de
participacion incluye el acceso -estar ahi-, la
colaboracion -aprender juntos- y la diversidad
-reconocer y aceptar a cada uno como es. De
modo que la participacién se configura, como
parte central del proceso educativo que implica
colaboracién y democracia.

El relato actual sobre la inclusion proviene
de aquella narrativa sobre la expansion del
sistema escolar moderno como la Unicay mejor
manera de ilustrar al pueblo y democratizar las
sociedades (Dussel, 2001). Esto se evidencia
en documentos contemporaneos de politica
internacional y nacional que comprometen
el avance de una educacidon inclusiva y que
encontramos en las escuelas. Es el caso de
normativas chilenas como, las Orientaciones
para la Construccion de Comunidades
Educativas inclusivas (2016) donde los actores
escolares requieren agregar la participacion
a sus labores de gestion, o la Politica de
Convivencia Escolar (2015) donde los consejos
escolares plantean la participacidon como un
requisito exigido a las escuelas.

La participaciéon se configura asi, como
una obligacidbn mas a desarrollar en las
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comunidades educativas, en la forma de
gestionar la educacion y medir la calidad.
Recordemos que estas normativas regulan
solo las escuelas que reciben subvencion del
Estado. Por lo tanto, en relacién a lo que ocurre
en Chile, cabe preguntarnos, por una parte,
como la participacion puede ser considerada
una condicién de la educacién solo para
algunas escuelas chilenas y no para todas. Y
por otra parte, cuando se busca promover la
educacioén inclusiva ;coémo la participacién en
las escuelas puede ser un proceso impuesto
por la normativa sin cuestionarse?

La participacién como proceso instrumental
La participacion implica un posicionamiento
politico, el cual a veces es afin con la visiéon
de mercado (Fielding, 2011). Por ejemplo,
podemos promover la participacion en la
escuela para aumentar la obediencia a las
normativas, o para ser mas productivos, y
por ende, mas competitivos tanto al interior
como entre instituciones. Podemos fomentar
la participacion incluso aumentando la
segregacion,como es el caso de la postulacion a
losLiceosdeExcelenciachilenos,loscualesestan
amparados desde la legalidad para determinar
un umbral de rendimiento académico de los
estudiantes que pueden acceder (estar ahi). Es
decir, a veces abogamos por la participacion en
un contexto educativo, sin que necesariamente
las acciones participativas se orienten por
principios inclusivos.

En nombre de la inclusiéon y la convivencia, la
politica educativa nacional ha promovido la
participacion estudiantil en la escuela. Esta
promocion responde a diferentes objetivos,
algunos de ellos instrumentales para el
modelo neoliberal. Por ejemplo, involucrar a los
actores educativos para aumentar los puntajes
de los cursos en pruebas estandarizadas
o para consultar con el fin de controlar el
cumplimiento de las disposiciones del proyecto
educativo institucional. Esto, para algunos
investigadores seria una pseudo participacion
0 una participacion en asuntos o tematicas que
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ya han sido decididos previamente por otros
(Ochoa, 2019; Pateman, 1970).

En tiempos de coaching cognitivo, la escuela
se enfrenta a este segundo dilema, en el cual
somos los propios actores educativos quienes
podemos instrumentalizar la participacion de
los estudiantes pensando la inclusién como un
estado -Ya hay participacion, somos inclusivos
(Melo-Letelier et al., en evaluacion)- o reconocer
a los actores escolares como protagonistas y a
la escuela como un espacio colectivo que se
desarrolla en el dia a dia en el pensar, estar y
hacer juntos (Grinberg 2018).

La participacion como proceso selectivo
Cuando hay que participar en la escuela
;Quiénes participan? ;Quién decide o autoriza
a quienes participan? ¢Bajo cuadles criterios?
La idea de la diversidad en educacién entra
en tensidn con la homogeneizacién que
promueven las escuelas. Si cada institucion
escolar responde a una identidad colectiva en
la cual todos somos iguales aprendiendo las
mismas cosas, legalmente iguales todos como
ciudadanos, aquellos actores escolares que
insisten en afirmar su diversidad atentan contra
el patréon comun basico y homogéneo que
se espera. Por eso, las diferencias en nuestras
escuelas se cristalizaron como jerarquias,
clasificacionesy descalificaciones de los sujetos
(Dussel, 2004), convirtiendo la diferencia en
inferioridad, discapacidad o incapacidad,
ignorancia e incorregibilidad (Infante et al,
2010; Terigi, 2009).

www.eduinclusiva.cl

Figura 6
Preparados para el acto en la cancha

Nota: Fotografia de Nidia Llantén (Vifia del Mar, 2018).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

En los actos escolares o dentro de las salas
de clases solo algunos participan. Los adultos
elegimos a los que son mas “dignos” para
gue participen: los ordenados, los que tienen
buenas notas o los disciplinados. De esta forma
la participacion se transforma un premio que
se ganay no un derecho a tener voz que surge
por el simple hecho de ser. Segun Lay-Lisboa
et al. (2018), los docentes chilenos posibilitamos
espacios de participaciéon, pero lo hacemos
desde un paternalismo moderno. Incluso en las
escuelas con alta calidad de convivencia escolar,
los adultos decidimos quiénes participan,
cémo se participa y para qué se participa. La
participacion escolar seria un mandato de
los adultos y que pronto configuraria en los
estudiantes una subjetividad dependiente, a
través de una participacion selectiva y tutelada
por adultos incluso en escuelas con buena
convivencia escolar (Ascorra et al., 2016).

Segun Fielding (2011) los estudios sobre
participaciony voz estudiantil se han focalizado
solo en algunos grupos. Existen alumnos sin
VOZ, COMo quienes se educan en programas de
educacioén especial. Para el autor la paradoja es
que al focalizarse solo en algunos se sofoca la
diferencia, atrapando ajévenesyadultosen una
cultura de la mayoria. El riesgo es considerar
la voz solo de algunos, ya que aparenta
preocupacion e interés, pero la selecciéon
convierte cualquier aspiracién genuina de

17



CENTRO DE INVESTIGACION  GER|E

EDUCACION .
POR UNA EDUCACION

h u .N INCLUSIVA

inclusion en una parodia, silenciando a muchos
gue desaparecen en el promedio.

Participacion e inclusién

Algo comun que identificamos en los tres
dilemas planteados anteriormente, es que
la mayoria de las decisiones dentro de la
escuela son tomadas por nosotras/os los
adultos. Consideraremos que dar espacio y
poner atencién a la voz de los escolares es una
practica de inclusion y a la vez, una practica de
resistencia hacia los valores neoliberales. Esto
implica un posicionamiento politico de parte
de los actores educativos frente a las demandas
de la educacion de mercado. Promover la
inclusién no es considerar la voz estudiantil
de manera conveniente e instrumental para
cumplir con las exigencias de las politicas
publicas y ser clasificado como un espacio
educativo inclusivo, sino que la inclusion
persigue valores que requieren cuestionar las
practicas escolares que se han arraigado en los
dltimos anos.

En vez de perseguir el éxito académico escolar,
esnecesariodesarrollarunaeducacion centrada
en la persona, lo que implica que entendamos
la experiencia de los actores escolares como
experienciasco-creadorasdelogueconcebimos
como aprendizaje (Fielding, 2011). Para esto se
requiere reconocer a cada nifia, nifo o joven
como parte de una estructura social, es decir,
gue se ven constantemente afectados por las
estructuras politicasy econdmicas, y todos ellos
deben ser considerados como actores sociales
(Gaitan, 2010).

Segun sefala la investigadora chilena Ana
Vergara, debemos pensar a los estudiantes
como actores sociales y escuchar sus palabras
en plural, tomando en cuenta tres dimensiones
esenciales. Primero, como discursos cultural y
socialmente construidos, que pueden expresar
ideas novedosasy emergentes. Segundo, como
discursos sociales que, como los de cualquier

www.eduinclusiva.cl

otro actor social, no son voces ‘puras’, inmunes
a las determinaciones sociales sino tenidas por
ellas. Y tercero, como discursos que reflejan sus
condiciones de clase, de género, de etnicidad,
de una generacién, como sujetos complejos
insertos en relaciones sociales diversas (Vergara
et al, 2015).

La participaciéon de los estudiantes es un
proceso lento, que implica una reconfiguraciéon
significativa, y por lo tanto, es un proceso
inclusivo que lleva tiempo (Booth & Ainscow,
2015), ya que considerar a los estudiantes como
actores sociales modifica las pautas escolares
y sociales tradicionales. Cuando el tipo de
participacion que se promueve es restringido,
impuesto, instrumental y selectivo, que no
reconoce la participacidén de los estudiantes
como un derecho, entonces requerimos de
crear condiciones necesarias para su ejercicio.
Como hemos visto, la legislacion, normativas
y orientaciones no bastan para generar dichas
condiciones, sino que es necesario un cambio
de mirada de nosotras/os, los adultos, acerca de
los estudiantes y su participacion dentro de la
escuela (Ochoa, 2019).
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Giselle Melo-Letelier y Dominique Manghi
Centro de Investigacion para la Educacién Inclusiva

Investigamos la inclusiéon y la participacion
de los estudiantes con la intencion de buscar
formasdetransformarlasexperienciasescolares
que, hasta ahora, han sido decididas por
visiones adultocéntricas. El objetivo principal
de este estudio busca analizar la participacion
de ninas, ninos y jovenes de escuelas publicas
chilenas en las practicas educativas y en los
procesos inclusivos a partir de sus experiencias
y valoraciones. Para nosotras/os esto se vuelve
un desafio considerando las escuelas como
contextos educativos complejos y tensionados,
con comunidades que han sido empujadas
a dar mas espacio a la rendicién de cuentas y
menos espacio a la reflexion para la inclusion.
Como equipo hemos transitado por un
largo camino para intentar comprender la
participacién y la inclusién, en el contexto
chileno descrito en los capitulos anteriores. Este
desafio nos insta a realizar investigaciones que
integren estrategias creativas que permitan
develar dicha complejidad que se refleja y
construye en las practicas cotidianas.

Nuestro recorrido nos ha llevado por diferentes
estrategias metodoldgicas desde las cuales
levantamos el conocimiento que gueremos
compartir en este escrito. A continuacion,
sintetizaremos parte del camino y las
decisiones metodoldgicas que hemos tomado,
y para ello, describiremmos el proceso de
investigacion realizado en nueve escuelas*:
tres de Alto Hospicio, tres de Renca y tres de
Vifia del Mar, desde el ano 2017 a la actualidad.

Describiremos los tres hitos fundamentales: el
camino etnografico realizado en las escuelas; el
proceso de Andlisis Conjunto con los Consejos
de profesoras/es, y el proceso de grupos focales
con estudiantes. Estos Ultimos, han permitido
acercarnos timidamente al concepto de
participacion desde la mirada de nifas, ninos
y jovenes para ampliar la comprensién de
inclusién que nos propusimos en este viaje
investigativo.

De la mirada con lupa: El viaje etnografico

Paraadentrarnosen las culturas escolarescomo
equipo hemos definido algunos elementos
a la hora de investigar. Reconocemos que
nuestra mirada ética y politica se refleja en
nuestros supuestos al aceptar que somos
investigadoras/es no neutras/os y nos hacemos
parte de los espacios que estudiamos (Flick,
2012; 2015; Lincoln, 1995; Sandin, 2000).
También que nos posicionamos desde el
paradigma fenomenolégico debido a que
buscamos comprender de manera situada la
experiencia de las/os sujetos (Flick, 2015). A este
posicionamiento se suma nuestra experiencia
como analistas del discurso desde una
interpretacidon semidtica y multimodal de los
significados en el fendmeno educativo.

Siendo coherentes con aquella postura,
pensamosque laetnografiaconsideramultiples
posibilidades de arraigarse en la cotidianeidad

4 Siete escuelas son de subvencion publica y dos escuelas de subvencion particular-subvencionada.

www.eduinclusiva.cl

19



CENTRO DE INVESTIGACION  GER|E

EDUCACION .
POR UNA EDUCACION

h u .N INCLUSIVA

de las escuelas para comprender el quehacer
de la gente, de la vida y de las interacciones
(Wood, 1989), y relevar su complejidad para
cuestionarla (Rockwell, 2009). Cuando miramos
el dia a dia "bajo una lupa” reconocemos
lo naturalizado y documentamos lo no-
documentado (Rockwell, 2009), asi se revelan
mas que solo acciones cotidianas, se revelan
los diferentes niveles de interaccidn que son
concretados en el quehacer de la escuela. En
aquellas practicas educativas cotidianas se
pueden identificar relaciones complejas que
permiten desnaturalizar las tensiones que se
reflejan desde lo macro a lo microcésmico en
el universo educativo (Melo-Letelier et al, en
evaluacion).

Realizar nueve etnografias durante diez
semanas continuas en tres regiones diferentes
implicd algunos desafios metodoldgicos,
administrativos y de logistica. Para dar
respuesta a nuestra postura politica, disehamos
la metodologia basandonos en el principio del
trabajo colectivo. Por lo que organizamos la
recolecciéon de datos por grupos® que durante
dos meses y medio estuvieran en etnografias
en tres colegios que luego se solaparon hasta
completar las nueve etnografias. Los grupos
los organizamos por regién, mantuvimos
semanalmente reuniones® metodoldgicas
previas a la recoleccion de datos y, durante
y después de la recoleccién, mantuvimos
reuniones de analisis. Las estrategias para
producir los datos fueron realizadas por cada
integrante del grupo de etndgrafas/os e implicod
notas de campo en cuadernos, fotografias
y videos de diversos espacios escolares y de
eventos de la comunidad, y entrevistas breves
a diferentes actores educativos.

Figura 7
Tres regiones conectadas para la etnografia

Nota: Fotografia de Dominique Manghi, (Vifla del Mar, 2017).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Enlasreuniones metodolégicasy deanalisiscon
los grupos de etndgrafas/os fue imprescindible
modelar la mirada que pretendiamos
documentar como equipo de investigacion
a la hora de levantar los datos. Para ello, a)
tuvimos un proceso de estudio colectivo sobre
lecturas éticas y metodoldgicas; b) recalcamos
el posicionamiento como  profesoras/es
investigadoras/es; y c) reforzamos la idea de
gue todo comunica o produce significado para
asi enriquecer la lectura de los lugares. De esta
manera, fuimos identificando practicas que se
interpretaron desde la complementacién de
estrategias’ de levantamiento de datos.

Luego de varias reuniones de analisis,
seleccionamos algunas practicas educativas
para presentar a las comunidades escolares,
las cuales fueron seleccionadas bajo el criterio
de que aquellas practicas nos permitian
identificar y ejemplificar el potencial educativo
con la mayor o menor sedimentacion de esas
practicas en el quehacer cotidiano. Estas
acciones implicaron gque comenzaramos un
trabajo paralelo de definir practicas educativas
y desarrollar la idea de potencial educativo8.

S Los grupos fueron compuestos por estudiantes tesistas de carreras de pedagogia, por profesoras/es y, en ocasiones, por
profesionales de la Linea de Investigacion. Cada grupo de cada ciudad fue coordinado por un/a integrante del equipo de

investigacion de la linea.

6 presenciales en la zona central y a distancia con la zona Norte.

7 La complementacion de notas de campo, entrevistas breves, fotografias y videos breves.

8 para comprender la idea de potencial educativo y practicas sedimentadas, se podra consultar el articulo Melo-Letelier et

al., en revision.
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Destacamos dos grandes aprendizajes en esta
rutametodoldgica:1)lametodologiaetnografica
nos permitié pesquisar lo que sucede en las
escuelas a partir de la reinterpretacion de la
realidad social, para construir conocimiento
que se reveldé a nosotros como profesoras/
es investigadores (Contreras et al, 2016); y 2)
el quehacer etnografico tiene un caracter
performativo (Sanchez Carretero, 2003), por
lo que reconocemos que no solo describimos
conocimiento sobre la vida escolar sino que,
al mismo tiempo, en el acto de describirlo, lo
generamos (Contreras et al, 2016). La etnografia
ha sido para nosotrasfos una metodologia
puente que nos ha permitido avanzar hacia la
investigacion-accion participativa (Fals Borda
& Rahman, 1991; Ortiz & Borjas, 2008). Por ello,
planificamos un evento de devolucion de
datos que consistiera en presentar las practicas
seleccionadas a cada comunidad y que
también les permitiera el espacio de reflexion
sobre esas mismas practicas. Nuestro primer
acercamiento a la participacion fue hacia
los adultos, quienes también han dejado en
segundo plano los ejercicios de participacion
en las escuelas. A continuacion, sintetizamos
ese trabajo.

De la confianza investigativa:
Analisis Conjunto

Un elemento consensuado como equipo a
un nivel politico de la investigacion es que
investigamos para generar conocimiento
gue nutra los espacios escolares. En ese
sentido, buscamos problematizar el fendmeno
educativo y creemos que es preciso que la
mirada sobre el gquehacer docente avance
de las intervenciones y capacitaciones
permanentes, y de la mirada de desconfianza
que se posicionan investigadores/as (Contreras
et al, 2016) hacia la posibilidad de promover
momentos de didlogos y de confianzas. Este

desafio nos interpela a buscar maneras de
comunicar los resultados, las interpretaciones
y, a la vez, favorecer la participacién de actores
educativos para llegar a reflexiones de manera
reciproca (Manghi, Melo-Letelier et al., 2020).

Con el objetivo de promover la fluidez en el
didlogo, la reflexion y la comprensién de los
fendbmenos que investigamos, disefamos
una actividad de Analisis Conjunto® que
se desarrolld6 en espacios de consejo de
profesores. Este espacio considerd dos etapas,
la primera para explicitar supuestos teodricos a
la base de las interpretaciones de las practicas
que registramos en las etnografias; y en
una segunda etapa, para usar los registros
fotograficos de las practicas a analizar y
contrastar interpretaciones. Este Ultimo
momento se organizé por medio de fotografias
para iniciar la discusién y siguié con preguntas
que fueran propiciando los comentarios y las
reflexiones de profesorasfes y otros agentes
educativos presentes en las reuniones. La
pregunta principal frente a las fotografias era
siempre ;qué aprenden los actores escolares a
partir del ejemplo?

Llevamos a cabo nueve Analisis Conjunto.
Nuestro principal aprendizaje fue que emergid
el momento participativo desde la comunidad
que, aunque la planificamos, surgi® como
elemento detonador de reflexiones entre
los adultos de la escuela que se apropiaron
del espacio con intervenciones aun mas
profundas de lo que podiamos imaginar. Esos
momentos -en los nueve establecimientos- se
configuraron a partir de una negociacion de
significados entre las/os investigadoras/es y las
comunidades educativas, pero mas importante
entre ellos mismos, cuando nosotras/os solo
fuimos testigos y avales de la construccion
de comunidad a partir de las diferencias y el
disenso. Podriamos clasificar ese momento
final como el de la confianza investigativa, ya

9 Para ver mas detalles del disefoy sus resultados, consultar: Manghi, Melo-Letelier et al. (2020). En la confianza democratica
de preguntar: Analisis de la participacion colectiva en un evento investigativo. Zona Proxima, 33, 42-69.
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gue se conformd como una oportunidad de
conversar lo que en muchas ocasiones ya no se
conversa en los Consejos de profesores/as y de
preguntar a las personas con roles de autoridad
algo que en otro espacio posiblemente hubiera
sido impreguntable.

Los estudiantes estuvieron presentes en el
discurso de los adultos, sin embargo, se volvia
indispensable en ese momento escucharlos
de manera directa, como sujetos de derecho
y actores sociales validos en sus espacios
educativos. A continuacion, se describe ese
proceso de escucha.

De la escucha sincera: Los grupos focales

Dimos un primer paso hacia la busqueda de los
significados construidos por las/os estudiantes
sobre sus procesos de participacion 'y
experiencia escolar, para poder ampliar nuestra
comprensiéon de inclusion. Nos interesaba
profundizar en la mirada conocedora de las/os
estudiantes sobre las practicas de sus escuelas,
pero como hacerlo para generar la posibilidad
de expresar sus experiencias, sabiendo que
esas experiencias han sido decididas por
adultasfos y que, nosotros al ser también
adultas/os, las interpretariamos desde nuestros
codigos. El dilema se basa en el hecho que, al
investigar en educacion, desde una postura de
la inclusiéon, implicara estar en un permanente
cuestionamiento de las metodologias que
utilizamos para no solo generar conocimiento,
sino que también para aportar a la justicia
y equidad social (Parrilla, 2010). Por tanto,
las estrategias que elegimos para dar voz a
estudiantes son cruciales (Sandoval, 2011).
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Figura 8
Acordando el horario sonhado

Nota: Fotografia de Paula Bricefio (Renca, 2019).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Esto supuso lecturas y discusiones tedricas
respecto de investigaciones participativas
donde el rol principal era de las/os estudiantes.
Estas lecturas nos invitaban a i) soltar
creativamente los procedimientos de recogida
de datos (Sandoval, 2011), y ii) a asumir que
las voces de ellas y ellos estan determinadas
por su participacidn como actores sociales
en la cultura chilena (Vergara et al, 2015). Lo
anterior, para ir avanzando hacia posiciones
democraticas y participativas de estudiantes
gue proporcionan visiones singulares y unicas
sobre los procesos que viven (Parrilla, 2009).

Para ir resolviendo en cierta medida la
problematica de la escucha sincera frente
al adultocentrismo (Sagastume, 2015) como
sesgo  investigativo, disefamos  grupos
focales (Tocornal, 2005), entendiendo a las/
os estudiantes como facilitadores activos
(Fielding, 1999).
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Conelfindepromoverunespaciogue permitiera
expresar los sentires, revelar las experiencias
escolares y reinterpretar las necesidades desde
los codigos de nifas, nifos y jovenes, definimos
los componentes del grupo focal con respecto
a la organizacion del lugar'©, a la interaccion'!, a
los elementos!? para manipular y a las formas
de recoger la informacion'3.

Al mismo tiempo, generamos un documento
para cada escuela donde se explicaba el
objetivo de los grupos focales y proponiamos
criterios de seleccion de nifas, ninos y jovenes,
para anticiparnos a las decisiones de las/
os directivos de las escuelas. Se invitaba a
participar a ocho estudiantes en el grupo
focal por escuela, con rangos de edad amplios
entre 5° béasico y 4°. medio. Como buscabamos
grupos heterogéneos solicitamos que se
invitara al grupo a un estudiante perteneciente
al Proyecto de Integracion Escolar (PIE),
un/a estudiante perteneciente al Centro de
Estudiantes, un/a estudiante inmigrante,
estudiantes antiguos y otros nuevos, y que se
asegurara laigualdad de hombresy de mujeres.
Se cred una invitacion para lasy los estudiantes
a un Taller denominado “El superpoder de
soflar mi escuela”.

Figura 9
Etapas del andlisis conjunto

EL SUPERPODER DE SONAR LA ESCUELA

ETAPA 1 ETAPA 2
Conocer el Disefio Exposiciéon
ambiente ¢Cémo seria de mi
preparar la mi horario horario
actividad ideal? ideal

Nota: Tomado de Manghi et al., 2020.

El disefio de la actividad se dividid en dos
etapas. La primera, consistia en una dinamica
rompehielo que tenia la doble intencién de
generar un espacio de tranquilidad entre el
grupo heterogéneo de estudiantes que nunca
antes habian trabajado juntos, con el monitor/a
gue recién conocian; y también, poner a volar
su imaginacion para la actividad principal,
en donde se le pedia a cada participante que
eligiera un superpoder personal y explicara
cémo funcionaba. En la segunda etapa
habia dos momentos. El primero era para la
negociaciéon y co-construccion'# de un horario
escolar ideal, ya que respondia a la pregunta

10 g espacio lo dispusimos de manera tal que nos viéramos todas y todos, e incorporamos comida para compartir en el
inicio de cada grupo focal.

1 para favorecer la comunicacion y la interaccion, decidimos presentarnos con nuestros nombres y como monitoras/es y
no como profesoras/es. También acordamos un guion para ser claras/os en preguntas y/o tareas y a promover validaciones
a cada persona (Gomez, 2012), incluyendo la promocion de que nifas, nifos y jovenes gestionaran la tarea y validaran sus
comentarios entre ellas y ellos.

12 Utilizamos objetos con dos propdsitos: para facilitar la actividad rompehielo y la construccion del horario. Los primeros
fueron lupas, anillos, piedrecillas, linternas pequefas, cajas, otros. Los segundos fueron fotografias e imagenes impresas con
diferentes actividades.

13 para registrar cada momento, se utilizaron camaras fotograficas, camaras de video y grabadoras de audio.

14En la construccién se utilizé imagenes de diversas acciones, lugares, personas, que sirvieran de movilizadores de
la creatividad y de la participacion (Sandoval, 2011). También se usaron plumones por si requerian dibujar o escribir las
actividades.
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de coémo seria una rutina u horario si ellas
y ellos pudiesen elegir sus actividades, los
tiempos, los participantes, los espacios, etc.
En este ejercicio se esperaba que pudieran
autoorganizarse. El segundo momento era
el de cierre donde presentaban el horario y
explicaban sus acuerdos y decisiones sobre
como se desarrollarian las actividades. Parte de
los resultados del andlisis de estas dos etapas
seran presentados en los capitulos siguientes.

Para cerrar este apartado nos gustaria
profundizar en los principales aprendizajes que
como investigadorasfes obtuvimos de estas
decisiones metodoldgicas. Los cuales surgen
a partir de lo sucedido con las/os participantes,
con lasf/os monitores, y con la metodologia en
si misma.

Figura 10
Nuestro horario sofAiado

Nota: Fotografia de Paula Bricefio (Renca. 2019).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Respecto de lasfos participantes podemos
destacar dos grandes conclusiones: una
respecto de lasy los estudiantes y otra respecto
de la metodologia. Primero, respecto de los
estudiantes que no se conocian de manera
cercana, destacamos que participaron juntas/

www.eduinclusiva.cl

os en aquel desafio muy interesados en sofar
su escuela. Para esto, cada grupos se organizd
de diferentes maneras (algunos se sentaron
alrededor de una mesa, otros en el suelo,
unos con musica, otros comian) todos se
“escucharon” entre si (en algunos grupos los
lideres se mantuvieron articulando las voces
del resto permanentemente, en otros fueron
cambiandolosliderazgosdurantelainteraccion,
en otros hubo desacuerdos y buscaron apoyo
para pedir la palabra en los adultos y a veces
los que estaban sentados mas atras al principio
de la actividad se encontraban en silencio,
pero luego aportaron sus ideas de manera oral,
escrita, dibujando o moviendo las imagenes
sobre el horario. Lograron ponerse de acuerdoy
dar espacio para las ideas disonantes, pensando
en otros que no estaban alli presentes. Si bien
las actividades fueron disefiadas por nosotras/
os adultos investigadores, en su desarrollo
fueron construidas en colectivo y se pensaron
de forma geografica, social y culturalmente
situadas.

Figura 1
Nuestras ideas puestas en comun

Nota: Fotografia de Giselle Melo-Letelier (Alto Hospicio. 2018).
Material Etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela
para la Inclusioén.
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Figura 12
Nuestras escuelas sofiadas en la rutina diaria
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Nota: Fotografia de Paula Bricefo (Renca, 2019).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Segundo, en relacion a la metodologia,
las actividades propuestas para la jornada
escolar ideal fueron estimuladas por los
materiales visuales utilizados, su posibilidad
de manipulacién, asi como el tamano y
materialidad del horario base permitié tanto
la modificacion de las propuestas durante la
negociaciéon, asi como las diversas maneras
de expresion. Dichas propuestas de los
estudiantes avanzan en creatividad, y en su
mayoria, también fueron discutidas en cuanto
a las posibilidades de realizacién y factibilidad
en sus escuelas. Respecto de las/os monitoras/
es que presentaron y mediaron la actividad,
concluimos que el desarrollo de los grupos
focales dependia de quien la dirija, ya sea de la
experiencia o de la formacién que ésta/e tenga.
Lo anterior influye en el rol jerarquico que se
asume, ya que da menos o mas espacio a la
escucha y a la interaccidén entre estudiantes.
Esto ultimo es algo que tenemos que seguir
aprendiendo para fomentar la participacion
proyectiva.

Finalmente, las conclusiones metodologicas

son revisadas bajo pardmetros que ponen en
tensidn nuestros posicionamientos descritos al
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principio de este mismo capitulo. Vemos como
ventaja el hecho de que como equipo nos
atrevimos a conectar propuestas creativas para
generar estrategias metodoldgicas. Vemos
como necesaria la revision constante de las
decisionesmetodoldgicas,yaque,alestarunidas
con una postura, debiese responderacellayalos
marcos tedricos que nos proponemos desde la
inclusiéony la participaciéon (Parrilla, 2009; 2010).
Asimismo, vemos como no solo basta escuchar
con sincera intencién, sino que es necesario
legitimar al propia/o conocedor/a de su realidad
al legitimar sus significados (Bezemer & Kress,
2016). Por tanto, si pretendemos avanzar en
investigaciones participativas tendremos que
reconocer formas de legitimar las voces de
ninas, ninos y jévenes sobre participacion.
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Conociendo Alto Hospicio

Para llegar a la comuna de Alto Hospicio
debemos viajar desde la zona central hacia
la zona norte del pais, especificamente a la
ciudad Iquique ubicada en la primera regién de
Tarapaca. Desde el aeropuerto Diego Aracena
ya es posible darse cuenta de la soberbia del
desierto y de cOmo esta regidn representa una
antitesis para quienes vivimos en la Regidn
de Valparaiso. Entre Alto Hospicio e Iquique
existe una inmensa duna. Alto Hospicio se
ubica en la meseta de esa duna, la misma
que es atravesada por una carretera que se
dirige hacia los pueblos andinos del interior y
las grandes empresas mineras, que a su vez,
es delimitada por el desierto. Es decir, si una
familia hospiciana quiere dirigirse a la playa
o al centro comercial, debe bajar a la ciudad,
generalmente en vehiculo o locomocién
colectiva por el Unico camino que abre la duna
y los conecta con Iquique.

Esta ciudad multicultural que nos recibe
con una bandera de los pueblos originarios
(Whipala) flameando a la llegada de la meseta,
ha sido a la vez muy estigmatizada. En las
ultimas dos décadas, el secuestro y homicidio
de 14 mujeres jévenes durante el afo 2001,
por el apodado “psicdpata de Alto Hospicio”,
mantuvo en vilo a la poblacion del sector
durante tres anos. Se reconoce también por
sus campamentos y tomas de terreno’®, y un
amplio sector que los residentes de la comuna

[laman “la autoconstruccion” que actualmente
sigue creciendo y conquistando la pampa.
Estos antecedentes retratan la realidad de
una poblacién que vive en un contexto dificil,
vulneradoy vulnerable, y que a la vez, despierta
temores y estigmas en turistas y viajeros.

Figura 13
Alto Hospicio desde Iquique

Nota: Fotografia de Dominique Manghi (Iquique, 2018).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

15 Las tomas corresponden a asentamiento informal -e ilegal- de un terreno donde varias familias construyen precariamente

SUs casas.
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Segun el censo del 2017, Alto Hospicio ha
crecido un 115% durante los ultimos quince
afos, alcanzando una poblacién de 108.375
habitantes, de la cual un 30% pertenece a algun
pueblo originario. Del total de habitantes, un
48% tiene entre O y 15 afos, representando
una importante parte de la poblacion en etapa
escolar. Ante este crecimiento acelerado la
respuesta educativa ha sido resuelta a través
de establecimientos educativos particulares
subvencionados -actualmente 46 escuelas que
educan aaproximadamente 27 mil estudiantes-
frente a tres escuelas de Dependencia
Municipal (DAEM), una especial, un Liceo
delegado a una minera, y una escuela basica
-que recientemente ha dado continuidad a
ensenanza media- que en total educan a 1.800
estudiantes.

Los datos anteriores retratan a Alto Hospicio
como una ciudad en el aire, una ciudad
intercultural que se ubica entre el desierto y la
playa, y con una minima presencia de escuelas
municipales. Estas y otras cualidades hacen
de Alto Hospicio una ciudad atractiva para un
grupo de etnégrafos.

Conociendo las escuelas reales

Una vez que nos insertamos en la regidny en la
comuna, y luego de haber recorrido sus calles
y avenidas, en el horizonte contiguo asomaban
las voces de los estudiantes de las tres escuelas
del estudio. Pero antes era necesario conocer
los tres centros escolares y de cémo estos se
definfan a si mismos. Revisamos sus proyectos
educativos institucionales y sus paginas web.

El primer establecimiento se define a si
mismo como un colegio cristiano y evangélico.
Lleva el nombre de un misionero metodista
norteamericano, un predicador de plazas
qgue luego fue reconocido como uno de los
ministros metodistas mas influyentes de su
iglesia. En 1996 partié con ensefanza basica y
fue creciendo hasta la actualidad, alcanzando
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una matricula de 2.000 estudiantes en jornada
escolarcompleta, desde pre kinder hasta cuarto
medio, de formacién técnico profesional. Nos
sugirieron conocer este proyecto ya que fue
de los primeros en establecerse en la comuna.
Hoy enfrentan el desafio de desarrollarse como
Liceo Bicentenario manteniendo su sello de
ingreso no selectivo.

Figura 14
La Pampa y la cancha

Nota: Fotografia de Katherine Toledo (Alto Hospicio, 2019).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

El segundo colegio se define a si mismo como
inclusivo y el objetivo central en su proyecto
educativo apunta a ofrecer educacioén inclusiva
ydecalidad,ycontribuirenlaformaciéndenifnos
yjovenes procedentes de un sector habitacional
incipiente llamado La Pampa, en la comuna
de Alto Hospicio. Inserto en un contexto de
alta vulnerabilidad socioecondmica, el colegio
cuenta con una matricula de 1.150 estudiantes,
ofrece educacion técnico profesional y un
modelo pedagdégico centrado en aprender-
haciendo, brindando Ila oportunidad de
desarrollar aprendizajes significativos. Cuando
legamos al establecimiento, en 2017, este
se ubicaba en el limite con La Pampa, sin
embargo, hoy en dia se encuentra rodeado
de villas nuevas, departamentos y un hospital
en construccion producto de la constante
expansion que ha tenido la ciudad.
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Los dos colegios anteriores son particulares-
subvencionados. El tercer colegio es municipal,
y es singular, pues frente a esta necesidad de
la expansion de la poblacion en las tomas de
terreno en los anos ‘90, el alcalde de Iquique
de la época autoriza la creacidén de un anexo
del entonces Colegio Eleuterio Ramirez vy
luego, en el ano 2000, se convierte en una
escuela autdnoma. En el ano 2005 se reconoce
oficialmente como tal a la Comuna de Alto
Hospicio, por lo cual el establecimiento pasa
a ser dependiente de la nueva administraciéon
municipal, especificamente del Departamento
de Administracion de Educacién Municipal
(DAEM). El afno 2017, cuando se inicia la
etnografia, llegamos a un colegio con una
infraestructura nueva y moderna que ocupa
una manzana completa en el sector de
la autoconstruccion. También ese afno se
comienza a avanzar en los cursos ampliando la
cobertura hacia ensefianza media.

Las tres escuelas son diferentes. Una municipal
y dos particulares subvencionadas gratuitas.
Una cristiana y dos laicas. Pero a la vez son
escuelas semejantes. Las tres son comunidades
escolares numerosas, brindan ensefanza
técnica profesional, enfrentan el desafio de
educar a la misma poblacién vulnerable y
tienen a un grupo de estudiantes sofadores.

Conociendo las escuelas sofadas

Transitar de una escuela real a una escuela
ideal implica sonar. Precisamente esto hizo
el grupo de estudiantes pertenecientes a los
tres centros escolares. Nos reunimos en un
espacio determinado, formamos un circulo y
luego pensamos en super poderes, en NUevos
horarios, en nuevos enseflantes y en nuevas
rutinas. Los estudiantes soflaron y nosotros
soflamos con ellos.

Lo primero que debemos decir de los suefios de

los estudiantes, comun para las tres escuelas,
es que cuando suefan una nueva escuela
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lo hacen considerando las caracteristicas
propias y particulares de los contextos en
donde viven, participan y se escolarizan. La
escuela sofiada es una escuela inserta en los
espacios cotidianos. En ella se hacen presentes
y explicitos los aspectos geograficos, culturales,
sociales y recreativos de las ciudades, comunas
y barrios: “Ir a la playa, ayudar al planeta
Yy a nosotros mismos reciclando” “..No nos
alcanza el terreno...”; “Podemos hacer colecta.
Las familias viven en tomas, que ayude la
municipalidad. Hay que buscar recursos en
otros lados”.

En el caso de la comuna de Alto Hospicio
esto es especialmente particular, ya que las
caracteristicas demograficas de la ciudad son lo
suficientemente especificas como para que se
hagan notar en los discursos de los estudiantes:
el norte de Chile, el desierto, la playa, los pueblos
aledanos, el clima, la interculturalidad, pero
también la pobreza, la marginalidad y las tomas
de terreno son dimensiones que marcan la vida
del alumnado. Los tres grupos de estudiantes
no se desprenden de su territorio conocido
a la hora de sonar una escuela ideal, sino que
sus aspiraciones dialogan precisamente con
sus actuales rutinas. Esto es comun a las tres
escuelas, ahora veremos las particularidades de
cada una.

En el caso de los estudiantes del Colegio No. 1,
ellos explicitan la importancia de relacionarse
con otras culturas a través del companerismo
y de las actividades recreativas. Aqui es
posible visualizar la presencia significativa
de la poblaciobn migrante que habita en la
ciudad y de como los estudiantes consideran
esta dimensidn propia como parte de su vida
escolar. Los discursos de los estudiantes giran
en torno a la mejora social teniendo como
referente la escuela, pero no se quedan alli,
sino que el colegio es visto como un punto de
conexion y retorno de una mejor sociedad. Es
decir, los suefios de los estudiantes no son para
el colegio, sino para la comunidad desde su
colegio.
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Uno de los estudiantes sefnala: “quiero
tener el poder de darle flores y drboles a mi
comunidad, hacen falta los espacios verdes”,
mientras que una companera agrega: “quisiera
desarrollar tecnologia como un bien para los
demas”. Se percibe una mirada mas global de
los procesos educativos en relacion directa con
el barrio, el entorno y la ciudad, que en esta
realidad corresponde a la pampa, la migracién
y a la forma de habitar y convivir en ella.
“Quiero que exista respeto con otras culturas y
companerismo con los migrantes”, sefala una
pareja de companeros.

Para los estudiantes del colegio No. 2, las
respuestas también giraron en torno a los
otros, pero en este caso, el foco estuvo en las
personas de la escuela y no en las personas
de la comunidad que rodea al espacio escolar.
Cuando se les preguntd por los sUper poderes
gue desean, sefalaron: “quiero que las personas
brillen con luz propia”, “quiero ayudar a que
las personas se den cuenta de la maldad”y
“tener bolsa atrapa malas emociones para
quitar las malas vibras”. Los estudiantes de la
Escuela No. 2 desean mejorar las relaciones
interpersonales dentro del contexto escolar. La
instauracion y la permanencia de valores como
el respeto, la tolerancia o la empatia se hacen
presentes en las voces de los estudiantes a la
hora de focalizar la atencién en las relaciones
humanas. Una cita ilustrativa del tema valérico
es la siguiente: “deseo tener la crema de la
tolerancia: se aplica la crema cuando alguien
no tolera a alguien”.

Finalmente, para el caso del Colegio No. 3,
pudimos visualizar respuestas mixtas entre
los deseos de sofar una escuela para la
comunidad, pero a la vez resguardar la calidad
de las relaciones humanas al interior de la
escuela. Algunas citas ejemplificadoras son
las siguientes: “Quiero llevarle luz o calor a la
humanidad” “Poder uniralas personas, porque
el mundo estd tan roto que es deprimente’,
“Pintar todo lo que nos falta y poder darle color
alavida”y “Tener la capacidad de vernos como
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personas en la humanidad”. Todas estas citas
corresponden a respuesta de los estudiantes
sobre cémo suefian su colegio ideal y qué super
poderes les gustaria tener. Tematicas como
la discriminacion a los grupos minoritarios
aparecen como relevantes de subsanar dentro
del ambito escolar. Lo intercultural también
se posiciona como un elemento prioritario
para los estudiantes, tanto como elemento de
diversidad como de caracteristica distintiva
de los barrios que rodean a esta escuela. Pero
también Ilama la atencién que aparezca la
municipalidad como una institucion que se
relaciona con su escuela. Esto es importante
de destacar pues esta escuela es municipal, la
Unica de Alto Hospicio.

Figura 15
Acto escolar en Alto Hospicio

Nota: Fotografia de Jaime Aranguiz (Alto Hospicio, 2017).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

En sintesis, las particularidades de la comuna
de Alto Hospicio habitan en el relato de
los estudiantes sobre sus posibilidades de
configurar la escuela. La escuela que se suefa
es una escuela situada: se piensa el futuro y
lo nuevo, conservando las riquezas culturales.
Se configura un colegio ideal con foco en
las personas, en los otros, sea comunidad o
companferos de patio, donde los valores y el
respeto a la diversidad se establecen como
prioritarios a la hora de sonar la escuela.

30



CENTRO DE INVESTIGACION SERIE

EDUCACION .
H POR UNA EDUCACION
INCLUSIVA

El horario ideal también responde a esta mirada
de lo colectivo, comunitario, relacional con el
otroy reflexiona sobre la importancia de lo que
ocurre dentro del espacio escolar. Sin embargo,
esta institucionalidad se diluye con los limites
de la ciudad, el vecindario o barrio, las tomas y
las playas. Asi se reconocen diversos espacios
gue construyen aprendizaje y que propician e
invitan al estudiante a habitar y aprender de
ellos. Es asi que el curriculum en esta escuela
sofnada, se rehace, validando y fortaleciendo las
experiencias fuera del establecimiento. El aula
deja de tener cuatro paredes y se construye de
arena, sol y, lo mas importante, de personas.

Figura 16
En Alto Hospicio las escuelas son muy grandes

i 20 ; ; ‘
Nota: Fotografia de Katherine Toledo (Alto Hospicio, 2017).

Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Sobre estas relaciones interpersonales giran las
motivaciones de los estudiantes. Las escuelas
sonadas son lugares de encuentro (Dubet,
2010), que forman un caracter, construyen una
identidad, permiten el desarrollo de habilidades
orientadas al respeto, la convivencia, la
cooperacion, la justicia y el trabajo. Valores que
fortalecen y hacen a una comunidad. Valores
qgue transforman a estos estudiantes y les
ayudan a desarrollar su personalidad. (Dussel,
2006).

www.eduinclusiva.cl

Es posible concluir entonces que, si bien
los estudiantes suenan otra escuela con
experiencias integrales, en didlogo con la
comunidad colindante y con énfasis en las
relaciones interpersonales aun se mantienen
los espacios y los discursos histéricamente
construidos. Es decir, no existe una diferencia
radical entre la experiencia escolar real y la
experiencia escolar sofada. Esto permite
posibilidades, especialmente para los adultos,
de construir una nueva escolaridad sin agitar
profundamente las actuales configuraciones
de hacer escuela.
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Dominique Manghi e Isabel Aranda
Centro de Investigacion para la Educacioén Inclusiva

Conociendo Renca

Pensar en Renca es pensar en una de las
comunas tradicionales de la gran capital,
ubicada al poniente del centro administrativo
del pais. Si nos movemos desde la V regidon
entramos a Santiago entre un tumulto de
viajeros a través de la Estaciéon Pajaritos,
tomamos el metro y nos bajamos para
asomarnos a la superficie en Estacion Central,
un lugar que congrega a muchas personas:
vendedores ambulantes, transelntes,
pasajeros en micro, compradores avanzando
por las veredas con sus carros y mucho bullicio.
Para trasladarnos en la Red Metropolitana de
Movilidad, necesitamos utilizar una tarjeta BIP,
con la que subirnos a los tipicos microbuses
santiaguinos con letras y numeros, letreros con
palabras incomprensibles para alguien que
no vive ahi mismo, en esa selva de cemento.
Los autos colectivos y las micros!® son los dos
transportes publicos que llevan a la comuna,
pero la micro sin duda es el mas usado. Después
de 40 6 45 minutos de viaje, nos encontramos
con el centro civico de la ciudad, la Plaza de
Renca; lugar de reunién y encuentro entre los
distintos estamentos de la comuna, donde
ademas se encuentra el edificio de la alcaldia.
Se trata del punto de unién con el exterior.

Los establecimientos de educacion de Renca
se distribuyen a lo largo y ancho de la comuna.
De un total de 37 que reciben financiamiento
del Estado, sélo 14 de ellos corresponden a una

dependencia administrada por el municipio
de Renca; y al menos ocho de estos educan
a estudiantes pertenecientes a un nivel
socioeconémico mas bajo del promedio del
pais.

Cuando el 2017 nos acercamos a conversar
a la Direccién Municipal de Educacién para
presentarles nuestro proyecto, acababa de
asumir el nuevo alcalde y renovado todo el
equipo de educacién quienes asumieron
nuevos desafios con énfasis en la identidad
de la comuna y en la educacién, considerando
entre sus propuestas una Unidad Municipal
de Resguardo de Derechos, Convivencia
e Inclusion Escolar. Las tres escuelas que
conocimosfueron seleccionadas para participar
en el estudio desde la Direccion de Educacion
Municipal y son establecimientos que tenian
en comun dificultades de relaciéon entre los
distintos actores educativos, comunidades con
poca pertenencia con el establecimiento. A lo
largo de la investigacion, dos de ellas tuvieron
recambio de equipos directivos.

Comenzamos asi a relacionarnos con dos
escuelasbasicasdemasde30afosdeexistencia,
y un liceo relativamente nuevo de diez anos.
La escuela mas antigua es monogenérica,
ha educado estudiantes hombres por casi
40 anos, cuenta con cerca de 700 alumnos
actualmente y se ubica cerca de la plaza en un
edificio antiguo de tres pisos con patio central.

16 | 65 colectivos son autos donde los pasajeros comparten el traslado por la comuna, en esta comuna, sin un recorrido fijo.
Las micros o microbuses, conocidos como TRANSANTIAGCO, son buses grandes que trasladan personas sentadas y de pie
por recorridos fijos entre diferentes comunas de la ciudad. Tienen paradas determinadas y se paga con tarjeta recargable.

www.eduinclusiva.cl
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Mientras que la escuela mixta, educa a mas de
400 estudiantes en varios pabellones de un
piso, con patios y arboles; se ubica mas lejos del
centroy se llega a ella a través de la locomocion
colectiva.

En cuanto al liceo, cuenta con edificios
modernos de dos pisos y amplios espacios
comunes despejados, ofrece educacion
basica desde 70. basico, ensenanza cientifico
humanista y también técnico profesional.

Figura 17
Caminando hacia la escuela, Cerro Renca

Nota: Fotografia de Dominique Manghi (Renca, 2018).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

La escuela basica mixta participd en el grupo
focal el afo 2018, mientras que la de hombres
el ano 2019, cuando comenzaba por primera
vez a recibir estudiantes mujeres en cursos de
educaciéon parvularia. El liceo no participd en
el grupo focal, debido a los procesos internos
en los que se encontraba, pero si incluimos aca
la voz de estudiantes a través de entrevistas a
algunos de ellos durante el periodo etnografico.

A continuacién, rescatamos la voz de los
estudiantes para reconstruir como perciben
su liceo y sus escuelas, asi como la experiencia
de educarse en ellos; y luego la escuela que
suefan.
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Estudiar en Renca desde la voz de las y los
estudiantes

Vivir y estudiar en una de las comunas mas
tradicionales y populares de la zona poniente
de Santiago tiene su sello. Es por sobre todo vivir
en un area urbana, que tiene hitos reconocidos
por el resto de los habitantes de |la gran ciudad:
el cerro de Rencay la plaza de la comuna. Este
territorio urbano aparece en el relato de los
estudiantes y los marca: ser estudiante de las
escuelas de la comuna de Renca.

Resultacomunensusrelatosmencionarel cerro
de Renca o la plaza de armas, los cuales poseen
una identidad predominantemente renquina,
gue los representa y les hace saber que aquel
lugar es suyo. Las escuelas pertenecen a aquel
lugar. Los estudiantes viven y estudian alejados
del centro de la ciudad y experimentan aquella
lejania a través de la cotidianeidad del traslado
en micro hacia algunos espacios de la comuna,
tal como se hace en Santiago: “Salimos en
micro, todos apretados”, asi como a espacios
publicos de comunas aledanas para caminar,
comery jugar en ellos.

Respecto del cerro, es parte del territorio,y por lo
tanto,delavidaescolar. Lasescuelasestan cerca
y lo reconocen como un espacio de identidad.
Los estudiantes sefhalan que van a caminar al
cerro o a hacer clases de educacion fisica alli, y
;qué podrian aprender en una salida a caminar
con un profesor? Aun cuando no lo hacen
explicito, parece ser que lo reconocen como un
espacio con alto valor para la convivencia “Ir a
caminar al cerro hasta las 13:30. Podriamos ir
con los companeros y el profe”, para conocer su
territorioy para aprender de agquella experiencia
de manera reiterada.
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Figura 18
Estudiantes en la Plaza Renca

Nota: Fotografia de Isabel Aranda (Plaza Renca, 2018).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Un segundo elemento atractivo para ellos es
salir a la plaza de la comuna. Un lugar publico,
con alto valor para la comunidad renquina
por su centralidad, por ser puente de unién
con el resto de la capital y el lugar donde se
encuentran las dependencias administrativas
de la comuna, asi como también un espacio
con muchos arboles, juegos, gente y un alto
flujo de transporte.

No solo destaca el territorio en el
reconocimiento de su escuela, sino también
un sello del compartir. Por una parte, destacan
la importancia de generar momentos de
encuentro para estar juntos “ir a la plaza [de
Renca] con los profesores, hasta las 18:00, para
compartir un rato”.

Por otra parte, ese compartir también tiene
que ver con la manera en que cotidianamente
solucionan las situaciones de diferencia en la
capacidad econdémica entre ellos, para que
todos puedan participar de las experiencias
que ofrece la escuela “Podemos pedir
colaboracion, podemos hacer una colacion y
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pedir colaboracion, o un bingo”. La solidaridad
y el tener espacios para estar juntos dan cuenta
de como es estudiar en Renca.

¢COémo sueio mi escuela?

Los grupos de estudiantes suenan sus escuelas
y echan a volar sus ideas: visitar nuevos lugares,
conocerlos, experimentarlos con alguien
significativo, en horarios diferentes, después
de las 18.00 h.; y con adultos acompanantes
quienes tienen caracteristicas especiales,
entonces ;qué quisieran aprender estos
estudiantes si tuvieran esas condiciones?

Destacamos primero su identidad vy
pertenencia con sus escuelas las cuales
reconocen como un refugio, un hogar que
los acoge y donde se proyectan por un largo
tiempo. “Seria bacdan que fuera hasta 4o.
medio” “Yo vengo de Pudahuel, pero vengo
para acd porque antes vivia acd al frente.
Y a mi me gusta este colegio, mi hermano
estudio aqui”. Resulta relevante este aspecto
cuando dos de los colegios en los que se realizd
la investigacion son hasta 8o. basico, por lo
cual una vez concluida su ensefanza basica
deben emigrar hacia liceos o colegios donde
se imparte la enseflanza media. Un suefo es
terminar su trayectoria escolar en el mismo
establecimiento y es a raiz de ello que viajan a
veces horas para llegar.

Sus escuelas y liceos no desaparecen en sus
suefos, sino que son centrales a ellos, los
reconocen con sus debilidades y fortalezas:
“Hay unos ciertos problemitas, pero es super
divertido”, “creo que no siempre nos dan el
espacio (para expresarnos), pero si nos dieran
las herramientas justas, porque igual les falta
progresar”. En sus escuelas hay recursos que a
lo mejor estan en sus casas, como un televisor,
pero el espacio escolar es donde se pueden
realizar actividades colectivas. Estudiante (E):
(veriamos) puras peliculas, puras peliculas.
Monitor (M): ¢no venir nunca mas al colegio?
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E: no poh, venir, pero acd en el colegio pedirles
prestada la tele para ver peliculas”.

Pero no por eso todos sus aprendizajes ocurren
dentro de este espacio. Por una parte, los
estudiantes de Renca desean salir del colegio,
tener experiencias en diversos lugares, pero no
soélo para pasear, sino también para conocer
y aprender o para una combinacién de
aprendizajes mas formales con espacios para
recrearse. “Salida pedagdgica, con dos profes,
los cursos se turnan, por ejemplo, vamos al
museo y jugamos a la pelota”. Por otra parte,
ven la escuela como responsable de sacarlos a
conocer el mundo mas alld de su comuna. En
sus suenos, la escuela debe darles la posibilidad
de ampliar su conocimientoy sus experiencias.
Tal como lo sefalan: “salir al cine, nunca nos
han llevado...o ir a Valparaiso”.

En la escuela que suefan interactlUan vy
aprenden con diferentes personas. Destacan
acd a los profesores, la familia y otros actores
escolares que los apoyan. Estudiante: “Ir a la
plaza de Renca; Monitor: ;a qué?; Estudiante:
a compartir un rato, comer; Monitor: ¢los puros
estudiantes?;, Estudiante: no, con los profes
también. Si fueran buena onda”.

A pesar de que los estudiantes “admiten” a los
profesores en estos espacios de estar juntos, en
sus suenos los profesores requerimos tener de
ciertas caracteristicas. Deberiamos ser “buena
onda”, y esto implica segun sus palabras: “‘que
los compraran completos” “que nos dejaran
jugary andar en bicicleta”, “que no nos retaran
tanto, que nos dejaran”. También necesitamos
ser menos directivos, no limitarnos a dar
instrucciones estructuradas sino potenciar sus
posibilidades de aprender, sus busquedas
de otros caminos y preguntas, valorando lo
divergente: “usar la imaginacion, porque hay
profesores que dicen lo que hay que hacer”.

Las familias que suefan son agentes

participantes en sus escuelas y también son
sujetos de ensefanza. La familia es permeable
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al aprendizaje, conoce y aprende junto con los
mismos estudiantes, pero también aprende
de lo que los propios niflos, nifas y jovenes
le pueden ensenar. Estudiante: y para ir al
planetario yo iria con mi familia, Monitor: sirias
con tu familia?, Estudiante: si para ensenarles”.

También aparecen otrosactores escolarescomo
la directora y la persona a cargo de la fotocopia,
pero en dialogo con las ideas y propuestas
generadas por los propios estudiantes. Estan
conscientes de las posibilidades de producir
cambios juntos con los adultos, pero también
de que el centro de estudiantes no es la Unica
instancia de participacidon que requieren para
ser escuchados: “Ellos (directivos) toman ideas
del centro de estudiantes, ellos sacan la ideaq,
pero no toman todas las ideas del colegio”.
Se ven capaces de trabajar todos juntos
concretando otras maneras de aprender,
donde se les escucha, se les apoya y se les da
espacio y autonomia para liderar sus ideas. En
el siguiente ejemplo, respecto a la posibilidad
de tener un taller para ver peliculas durante
la jornada escolar, se los ve discutiendo coémo
concretarlo:

‘Nosotros mismos, le decimos a la directoraq,
al equipo directivo, el Martin y yo podemos
hablar con la directora, y la tia que hace
fotocopias saca copias de la comunicacion,
después pasamos por los cursos para que
sepa todo el colegio’.

Para estos estudiantes santiaguinos resulta
importante que se respeten los gustos de cada
uno de los participantes de las actividades,
clases o talleres, no todo deberia ser obligatorio:
“y los que no bailan, no bailan, y los que
no leen, no leen”, “o quizd para los que no
quieran participar de la clase de quimica, un
taller”. Hacen mencién muchas veces que las
actividades deben ser para quienes quieran
participar, reconociendo que no a todos les
gusta lo mismo. Monitor: ¢va a jugar todo
el colegio junto o separado? Estudiante
I separado por curso; Estudiantes 2: E2:
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separados, porque cada uno tiene sus gustos”.

Figura 19
Taca Taca en el Liceo

Nota: Fotografia de Daniela Aguirre (Renca, 2017).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Los estudiantes del liceo reconocen los espacios
de diversion que ahora tienen (taca-taca, mesa
de ping-pong, juegos de carta, etc), pero
sueflan con Mas espacios de expresidn “nos
hacen hacer trabajo solo a su gusto, segun la
pauta que ellos tienen, nosotros tenemos que
ir trabajando” y solicitan modificar esto, ya
que les “gusta el arte, representar emociones,
transmitir  sentimientos”. Lo que nos
demuestran en este parrafo, es que participar
para ellos es central, pero esa participacion es
mas importante aun en aquellas actividades de
las que ellos quieren ser parte.

Finalmente, los estudiantes también
proponen hacer cambios materiales tanto
en infraestructura como en la manera en que
estan implementadas sus salas de clases. Por
ejemplo, suenan la posibilidad de transformar
espacios escolares para que se concreten otras
experiencias: “podemos cambiar la cancha del
gimnasio y hacer una piscina”.

De manera importante, reconocen que
requieren de implementos minimos para
realizar actividades y aprendizajes que se les
pide en el curriculum. Por ejemplo, Monitor:
cacd tienen quimica? Estudiantes: “No” “Hay,
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pero no hay una sala propia para hacer
quimica”. Otras veces algunos quieren leer,
existe el Centro de Recursos para el Aprendizaje
(CRA), pero senalan: “necesitamos..solo hay
libros infantiles super delgaditos, con una letra
super gigante, libros gruesos” y suefian con
tener a su alcance libros de “accion, romance,
erotismo, Angeles caidos, Bajo una misma
estrella, La reina roja”.

Sonar desde Renca

Alolargo del capitulo, hemos podido evidenciar
cémo las y los estudiantes perciben y se
identifican con sus escuelasy con el territorio de
su comuna. Estas escuelas a pesar de presentar
grandes diferencias entre ellas, las une el sello
renquino desde donde suefan posibilidades
para sus procesos educativos. Lasy los escolares
hablan con carifno de sus espacios educativos,
desean estar en ellos a pesar de saber que no
son perfectos. Se ven a si mismos capaces para
hacer reales cambios trabajando junto con los
actores escolares adultos.

Suefian con abrir mejores espacios para
participar, expresarse, aprender y desarrollarse.
Se dan cuenta de que cuentan con los adultos
de su escuela, pero también demandan
un cambio de actitud de sus profesoras y
profesores, que apunte a un mMmayor respeto y
reconocimiento de su valor como estudiantes
y actores sociales importantes. Entre sus
demandas se encuentran también elementos
materiales que les parecen minimos para poder
desarrollarse en igualdad de condiciones que
los escolares de otras comunas de la ciudad y
del pais.

Tienen claro cédmo desean aprender, participar
y hacerse parte de este espacio escolar que
es suyo por definiciéon, y le exigen a la escuela
gue se haga cargo de darles a conocer el
mundo afuera de su escuela. Después de
todo, tal como lo promueve la actual gestion
comunal, estudiar en Renca es un orgullo, es
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participacion y es crecimiento, y al parecer este
grupo de estudiantes se ha apropiado de este
eslogan que les permite reconocer su escuela
actual y sonarse en ella.

Figura 20
Acto escolar en Renca

Nota: Fotografia de Sebastian Navarro (Renca, 2017).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.
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Etnografia en escuelas de nuestra
propia regiéon

En Chile hay algunas paradojas politico-
espaciales que se aprecian con mas fuerza en el
contexto de la ciudad de Vifa del Mar. En ViAa
del Mar los y las excluidos/as miran desde arriba
los privilegios de los de abajo, miran desde el
cerroaquienesresiden en el sector plano frente
al mar. El cerro es una marca espacial y social
que separa la realidad vinamarina identificada
con discursos festivaleros!” y estivales!® con la
realidad del cerro. Es, en lo alto de la ciudad,
donde se identifican las caracteristicas del
estigma delictual y de la pobreza, las cuales
corresponden a una de las consecuencias del
modelo en que vivimos (Jorquera et al, 2017).

Figura 21
Acto escolar en Forestal Alto
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Nota: Fotografia de Fernanda Diaz (Vifia del Mar, 2017).
Material Etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

A partir del trabajo etnografico y los analisis
conjuntos, pudimos apreciar que en esta misma
region donde vivimos, las escuelas en el cerro
construyen espacios y funciones en diferentes
aspectos, en donde los/as actores escolares
adultos tienen un rol relevante y valioso. El
rol de los y las profesores/as y asistentes
de educacién siempre estd vinculado
bidireccionalmente con los/as estudiantes y
el contexto donde todos/as se desenvuelven,
sin embargo, los/as estudiantes muchas veces
son invisibilizados. La comunidad educativa
posee muchas funciones en el contexto del
cerro -y probablemente en otros contextos
de vulneracién social- las cuales van desde la
alimentacion, la proteccién fisica hasta los
procesos de aprendizaje y los encuentros con la
comunidad inmediata. Tales funciones tienen
como nucleo a los/as estudiantes que emergen
como sentido del espacio escolar, sin embargo
¢Qué ocurre con su participacién y sus deseos
respecto a cdmo podria ser la escuela en el
contexto del cerro?

Cuando nos preguntamos por la razén de
la escuela en el cerro, aparecen los y las
profesores/as en funcién de los estudiantes.
La mirada de los/as profesores/as constituye
una del tipo adulto-céntrica, la cual funciona
de modo transversal, ya que son los adultos
los que configuran y diseflan los espacios, los
que planifican actividades, los que castigan o
premian en la escuela. A pesar de lo anterior,

17 Anualmente se realiza el conocido “Festival de Vifia del Mar” el cual ha sido objeto de diversas criticas -particularmente
durante el estallido social- por ser una expresion de la desigualdad social en esta ciudad.

18 vifia del Mar se caracteriza por ser una ciudad turistica, que recibe visitantes nacionales e internacionales, especialmente

en verano debido a sus playas y festival.
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los/as estudiantes reaccionan a esta mirada
adulto-céntrica de manera mas o menos
intuitiva aceptando o resistiendo a cierto tipo
de practicas, las cuales pueden estar mas
o menos influidas por el territorio donde se
desenvuelven y habitan. Para abordar cémo
es la respuesta a la mirada adulto-céntrica de
la escuela, enmarcada a su vez en un punto
de vista desde el cerro, utilizamos los datos
recogidos a través de los grupos focales y
procesos etnograficos descritos anteriormente
en el capitulo 3, con el objetivo de responder a
la pregunta: ;como suenan losy las estudiantes
su escuela?

¢De qué escuelas hablamos?

Las voces de los estudiantes que se presentan
en este capitulo pertenecen a tres escuelas
publicas de la Corporacién Municipal de Vina
de Mar (CMVM), ubicadas en los cerros de:
Forestal, Recreoy Miraflores. Todas ellas de larga
trayectoria formando estudiantes por mas de
50 anos. La poblacion de estudiantes de las tres
escuelas esta categorizada actualmente con un
alto indice de vulnerabilidad. Los estudiantes
de la primera escuela técnico-profesional
participaron en el grupo focal el ano 2018 y los
de la segunda, el aflo 2019. Esta ultima es una
escuela basica pequena que ha disminuido su
matricula de estudiantes progresivamente y
ha experimentado varios cambios en el equipo
directivo. Mientras que en la tercera escuela
no se ha podido desarrollar el grupo focal
con estudiantes por haber dado prioridad a
otros procesos, pero se incorpora aqui datos
etnograficos con estudiantes.

En términos generales, podemos apreciar
que las tres escuelas que conocimos, a pesar
de encontrarse en diferentes cerros de Vifa
del Mar, tienen una serie de caracteristicas
sociales similares. Educarse en el cerro, en

el contexto que ya hemos descrito, posee el
estigma de la periferia en relacién al centro,
donde el centro posee una valoracidn positiva
y el cerro-periferia una negativa. El estigma del
lugar periférico implicaria ciertas condiciones
poco valoradas en general, por ejemplo, la
lejania o cercania con el centro de la ciudad,;
el entorno descuidado que contrasta con el
exceso de ornamentacion en el centro de la
ciudad; o las condiciones de acceso, tanto de
locomocién como de recursos para las escuelas.
Consideramos estas caracteristicas como un
modo de violencia, una violencia espaciall®.
Las maneras de ejercer una violencia espacial
gue mencionamos anteriormente, afecta a las
comunidades que habitan en tales espacios, en
este caso, a los y las estudiantes que transitan
(o habitan) en la escuela. El modo de afecciéon
de los estudiantes en el caso que les vamos a
presentar refiere a cobmo suenan la escuela que
desean desde tales contextos.

Figura 22
Celebrando el Folclor en Forestal Alto

Nota: Fotografia de Fernanda Diaz (Vifia del Mar, 2018).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.

19 g concepto de violencia espacial se desarrollé en los informes de la Linea 4 devueltos a las tres escuelas de Vifia del Mar

posteriormente a la etapa intensiva de la etnografia, el afio 2018.
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La escuela que soiamos desde arriba

En el caso de la escuela de Forestal, el entorno
de la escuela es una emblematica poblacion de
lazonayvariastomasen las laderasy quebradas
de los cerros. Entre las tomas cercanas mas
recientes esta la Felipe Camiroaga y muchos
estudiantes provienen desde alli. A partir
del grupo focal, ellos y ellas expresan una
relacién cercana con la escuela, proponiendo
actividades enmarcadas en su interior como se
muestra en el siguiente ejemplo: “[nos gustaria]
Pone clases de cocina; Talleres de musica,
canto, fotografia; Yo puse cocina;, ;Como se
llama? Taller de YouTube”. Proponen ademas
otras abundantes actividades: “aprender a
ser quimicos”; “Taller de cheerleader”;, “Baile
mixto”; “Taller lectura”; “Taller de Hackear”

n,ou

“Robdtica” “Skate, astronomia”.

Sumado a las actividades propuestas para
realizar en la escuela, también se proponen
otras fuera del espacio de la escuela y del
territorio del cerro. Cabe mencionar que las
actividades que son fuera del cerro, no son
propuestas por el hecho de salir de este espacio,
sino que la actividad en si misma se realiza en la
zona del plan de Vina del Mar: “Nos gustaria ir a
diferentes lugares para tener nuestro espacio”;
“Al jardin botdnico”; “A un museo”; “A la playa”;

n,ou

“A un concierto -de Ozuna”; “Concierto de rap”.

En términos territoriales, los/as estudiantes
plantean ideas, propuestas y suenos muy
afianzados con el espacio donde habitan.
Emerge, por ejemplo, la realidad del
desplazamiento a pie desde la casa al colegio,
o en algunos casos en bus -explicitando que
esto ocurre cuando no desean caminar. Surgen
comentarios respecto a actividades que
implican el uso de armas y, en algunos casos,
alcohol. Ademas, se propone un taller militar
para aprender a usar armas de fuego. Estos
elementos sumados a los datos recogidos en
la etnografia, dan cuenta del efecto directo
de la realidad donde viven los/as estudiantes
operando en el contexto escolar, en este
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caso a través del imaginario, en otros casos
materialmente (a través de violencia fisica a
estudiantes o docentes). Otro aspecto que
nos parece relevante resaltar respecto a la
pertenencia al lugar donde habitan y estudian
los y las jévenes y nifios/as es la posibilidad de
realizar actividades en su propia comunidad.

Los/as estudiantes proponen actividades que
pueden incluir en mayor o menor medida a la
comunidad del entorno, y que, ademas, utilizan
espacios de la poblaciéon donde estd ubicada la
escuela. Un ejemplo de esto es la posibilidad
de hacer deporte en una cancha cercana, los
estudiantes conocen el lugar y consideran que
tiene mejores condiciones que la cancha de la
escuela: “hacer deportes en la cancha de “Las
Torres” que es mds grande [comparieros/as
asienten]”.

Los y las estudiantes de |la escuela de Forestal
se focalizan en actividades que pueden realizar
en la escuela, y las actividades de “salida” son
espacios que tienen mayor acceso a servicios y
esparcimiento -como el centro de Vina del Mar-
. Se sienten parte del espacio de la poblaciéon
y por cierto, de la escuela. Hay una marcada
identidad de los/as estudiantes con “su” cerro e
imaginan su escuela en relacién a éste.

Figura 23
En la sala todos juntos

Nota: Fotografia de Alfredo Bastias (Vifia del Mar, 2017).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para
la Inclusion.
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Por otro lado, sobre la escuela ubicada en
Recreo Alto, estd inserta en un sector que
responde a un nivel socio-econémico mayor
que el de los y las estudiantes que asisten a
ella. Estd emplazada entre grandes edificios en
el borde de una avenida que sirve de entrada
a la ciudad sobre todo de un transito turistico
importante. Una de las caracteristicas que
destaca a esta escuela, es que los/as estudiantes
que recibe, junto a la mayoria de sus profesoras/
es, no pertenecen al sector aledano a la escuela.
Ademas, es frecuente que los/as estudiantes
provengan de otros establecimientos y lleguen
a la escuela derivados desde otras escuelas de
la misma municipalidad. Esta condicion de
lejania de las viviendas de las personas que
conforman la comunidad escolar y el estigma
de ‘“expulsado/refugiado” de sus estudiantes
define una identidad de “transito”. Segun
palabras de un asistente de la escuela: “Aquri
llega de todo nifio, lamentablemente, llega de
todos ninos, de tipo social, de tipo de caracter,
de comportamiento, llegan nifios que tienen
que estar en la Teleton”.

Laidentidaddetransitoeslaque permite“sonar”
la escuela desde una realidad desarraigada de
la materialidad del territorio. Las actividades
gue proponen tenian la particularidad de
ser pensadas ya sea en espacios dentro de la
escuela -en su mayoria-, 0 en espacios muy
alejados fisicamente o, incluso, sin espacios
fisicos concretos, pero no actividades que se
pudieran desarrollar en el entorno local de la
escuela, lo cual reafirma el punto de vista desde
el cual se suena la posibilidad de transformar la
escuela.

Las actividades propuestas que se realizarian
dentro de la escuela tienen la caracteristica de
estar o en una sala especializada o en el patio
siendo este utilizado de una diversidad de
formas incluso en horario nocturno: Estudiante
1:”[queremos] observarlasestrellas”; Estudiante
2: “me podi explicar como podriamos ver las
estrellas si vamos a estar de dia” Estudiante

1: “Venimos en la noche a la escuela no mds
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poh” "[queremos] hacer juegos, hacer talleres
de baile”.

Las actividades que se realizarian fuera de
la escuela se destacan por no ser declaradas
con lugares especificos conocidos por los/as
estudiantes. “Clases de natacion; [queremos] el
taller de supervivencia..qué significa un taller
de supervivencia... ..de sobrevivir poh. de estar
en la selva”.

En general las y los estudiantes se enfocan en
actividades que buscan participar de espacios
de arte, de ejercicios y de “relajo”, estos
espacios se desarrollan en lugares dentro del
establecimiento: “una clase de canto, karaoke””
[queremos] un taller de yoga para relajarse”; "El
martes seria que nos dejaran ocupar el celular
en la manana... ..Puro wasapatear poh, puro

se pelan en el celular... o escuchar musica”.

Figura 24
Cancha escolar en el Cerro

Nota: Fotografia de Barbara Gacitua (Vifia del Mar, 2018).
Material etnografico Linea Practica de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Se puede interpretar que los/as estudiantes
re-piensan las potencialidades del aprendizaje
propio y para el resto, al imaginar espacios de
participacidon en lugares conocidos dentro
de la escuela. Estos espacios que usan
cotidianamente son resignificados tanto en
su materialidad como a nivel simbdlico lo que
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[leva a imaginar una escuela dinamica o “en
transito”, como su propia experiencia en ella.

A partir de la perspectiva desde el territorio,
de los y las estudiantes que asisten a una
escuela en el cerro, podemos apreciar dos
caracteristicas principales: el habitar y el
transito. En la primera, los estudiantes de la
escuela de Forestal se muestran arraigados
al lugar donde viven, en términos sociales y
fisicos. Mientras que, en la escuela de Recreo
Alto, existe una relacién con aspectos sociales
que vinculan a los/as estudiantes, como haber
sido expulsados, como vivir en una poblacién,
ser mas o menos “ordenados/as’, pero no
directamente relacionados con el habitar un
cerro. Muchos de los/as estudiantes viven en
un cerro -la mayoria de los participantes del
grupo focal-, sin embargo, no en “ese” cerro, el
de la escuela. De modo que los/as estudiantes
de la escuela de Recreo Alto, transitan de un
cerro “mio” a un cerro ajeno donde se ubica la
escuela.

Consideramos interesante mencionar el caso
de la escuela del sector de Miraflores, ya que
presentacaracteristicasmixtasrespectoalasdos
anteriores. Por una parte, es una escuela donde
muchos de sus estudiantes viajan a ella desde
otros barrios -entre ellos cerros o poblaciones-
y, por otro lado, se encuentran estudiantes en
situaciones vulnerables que viven en el mismo
cerro de Miraflores. Nos parece necesario
explorar la relacion de los diferentes contextos
con las posibilidades de participacién de los/as
estudiantes y los modos que estos tienen para
sofiar las transformaciones que desean desde
ese contexto particular y situado.

Estos analisis nos permitirian reconocer que
existe o no una identidad desde las escuelas
de cerro al identificar qué y cdmo suefan
su participacion junto con las problematicas
propias del territorio donde la escuela se situa.
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El cerro como territorio para sonar

En este capitulo intentamos exponer
brevemente la relacion entre el territorio donde
se encuentra situada las escuelas y los suefios y
deseos que losy las estudiantes tienen respecto
a su escuela. Consideramos relevante tener
en cuenta la relacién entre los/as estudiantes
(jovenes y nifos/as), profesores/as y asistentes
de la educaciéon (adultos) y el contexto (fisico-
social). En este caso, nos hemos focalizado
en la relacion entre estudiantes-contexto,
intentando mostrar los planteamientos de losy
las estudiantes sobre su propia escuela.

Pensamos que el fendmeno educativo y las
practicas que alli acontecen son de gran
complejidad. Este capitulo ha sido un extracto
muy breve para plantear una relacidon que
estamos explorando entre los territorios y la
posibilidad de pensar-sofar la escuela de los
y las estudiantes, partiendo desde la base de
sentirse pertenecientes o desarraigados de
un lugar en particular. Nos parece relevante
destacar también cémo los/as estudiantes
construyen espacios sociales donde habitar
(“somos los que echaron”, “somos choros”)
Yy proponer nuevas ideas para su escuela. Es
necesario simultdaneamente, seguir explorando
y ampliando esta relacion entre el contexto
social y territorial con los/as estudiantes, de
modo tal de expandir la escuela no solo al
espacio del recinto, sino que también, a la
comunidad en su conjunto como parte de ella.
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El supuesto que nos movilizd para la realizaciéon
de este libro es que todas las decisiones
escolares, incluidas las que se realizan en
nombre de la inclusiéon, las tomamos desde
el mundo adulto. Tanto directivos, profesoras/
es, legisladores, investigadoras/es entre otros,
asumimos un conjunto de interpretaciones
sobre como es y como debe ser la experiencia
escolar de los estudiantes. A esta mirada
adulto-céntrica transversal, lasy los estudiantes
reaccionan de manera mas o menos intuitiva
aceptando oresistiendo a este tipo de practicas.
Dado la descripcidon de la escuela tensionada
entre dos modelos: neoliberal e inclusivo,
se entiende que los actores sociales sean
invisibles en el momento de tomar decisiones
educativas, es decir, no solo escuchamos poco
a lasy los estudiantes, sino que no legitimamos
sus visiones.

Es asi, que nos propusimos ampliar la
comprension de la educacién inclusiva desde
una perspectiva centrada inicialmente en la
definicién de los actores escolares adultos hacia
la de los estudiantes. Para eso preguntamos a
ninos, ninas y jovenes de distintas escuelas de
Chile sobre la escuela que suenan, con el fin
de conocer sobre como debe entenderse la
experiencia escolar desde quienes vivencian los
procesos de inclusién que implementan estas
escuelas tensionadas, por el contexto social,
econdémico y politico actual de nuestro pais.

Las voces de los/as estudiantes respecto de
SUS experiencias escolares y sus proyecciones
sobre las escuelas donde se educan, fueron
sintetizadas en los capitulos 4, 5 y 6. Alli se
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recoge lo que relatan las y los estudiantes,
pertenecientes a las escuelas de tres comunas
y regiones distintas del pais, como son Alto
Hospicio, Renca y Vifa del Mar. Lo que se
evidencié en cada una de ellas permite
cuestionarnos la participacién de los/as
estudiantes en sus espacios educativos; tanto
en la manera en que los procesos inclusivos
permiten o no el involucramiento activo de ellos
en la educacidén gque vivencian en sus escuelas,
como en las caracteristicas de la educacion a
la que ellos saben tienen derecho. Si bien el
debate que aqui se plantea no es una solucion
para enfrentar la desigualdad y segregacion
qgue presentan las escuelas chilenas, nos
permite visibilizar las experiencias que los/
as estudiantes vivencian y las que desean
vivenciar, siendo estas una responsabilidad que
no se reduce a cada escuela sino que abarca a
nuestra sociedad completa.

Figura 25
Poema a la Escuela

Nota: Fotografia de Paulina Carrasco (Vifia del Mar. 2017).
Material etnografico Linea Practicas de Aula y Escuela para

la Inclusion.
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Presentamos algunas ideas que permiten
reflexionar y visibilizar la “caracterizacion-
constitucion” de la escuela que suefian lasy los
estudiantes desde su realidad. Los resultados
presentados en la segunda parte del libro
dan cuenta que en ninguno de sus relatos la
escuela desaparece o se desea prescindir de
ella. Muy por el contrario, se considera como
un espacio de aprendizaje y de encuentro en
el que se proyectan muchas posibilidades,
requiriendo algunos ajustes tanto de gestion
como de estructura curricular e infraestructura,
y de manera importante, en las relaciones
interpersonales de sus actores escolares.

Desde el discurso de los estudiantes la
distancia entre escuela sonada y escuela real,
parece ser estrechay, por lo tanto, no seria tan
dificil concretarlas. Las escuelas sofadas son
principalmente lugares de encuentro (Dubet,
2010; Grinberg, 2016), que forman un caracter,
construyen una identidad, permiten el
desarrollo de habilidades orientadas al respeto,
la convivencia, la cooperacién, la justicia y
el trabajo. Valores que fortalecen y hacen a
una comunidad. Valores que transforman a
estos estudiantes y les ayudan a desarrollar su
personalidad. (Dussel, 2006).

Las cuatro ideas que se presentan a
continuacidn recogen en su conjunto las
particularidades identificadas desde la voz de
las y los estudiantes. Estas nos muestran como
actualmente valoran el espacio escolary alavez
conforman los cimientos para la construccion
de la escuela sofada.

*Una escuela con identidad territorial

Desde las voces de los/as estudiantes, las
vivencias se vinculan a las caracteristicas
sociales y demograficas donde se encuentra
situada cada unadelasescuelasy susformasde
habitar esos territorios. Dichas caracteristicas
del contexto determinan suenos, pero también
vivencias cotidianas, que los estudiantes
revelan como parte de su vida. Los espacios
gue conocen Yy usan cotidianamente son
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resignificados tanto en su materialidad como
a nivel simbdlico lo que los lleva a imaginar
tanto las posibilidades de sus escuelas como
de sus propias experiencias en ella. Por
ejemplo, las y los estudiantes de Alto Hospicio
se suefan desde la forma de vivir y relacionarse
comunitariamente en esa comuna que crece
ganandole a la pampa. Mientras en las escuelas
“de cerro” de ViAa del Mar, los estudiantes
suefan su escuela desde arriba, desde la
posicion periférica proponen nuevas ideas para
su escuela. En cambio, en una comuna de la
gran ciudad, los estudiantes de Renca suenan
con tener experiencias en otros contextos, fuera
de la escuela, una combinacién de aprendizajes
mas formales con espacios para recrearse. Es la
escuela quién deberia propiciar experiencias
de aprendizajes en las que puedan conocer el
mundo mas alla de su comuna, ampliar sus
experiencias y conocimientos.

Las experiencias que proyectan los estudiantes
nos permiten dar cuenta de la necesidad de
considerar el territorio, ya sea el desierto, la gran
ciudad o el cerro para abordar el curriculum
en la escuela, considerando el impetu de
participaciéon de los/as estudiantes y sus deseos
respecto a como podria ser la escuela. No
existe un curriculum que permita valorar estas
diferencias territoriales, por lo cual hay que
seguir explorando y ampliando esta relacion
entre el contexto social y territorial con los y las
estudiantes, de modo tal de expandir la escuela
no solo al espacio del recinto, sino que a la
comunidad en su conjunto como parte de ella.

*Una escuela reinventada y despierta

Desde las voces de las y los estudiantes se
pone de manifiesto que la escuela requiere
de cambios para que despierten los/as actores
escolares que ella redne, y se involucren
genuinamente en la educacién que suenan.
Los resultados demuestran que la experiencia
de ser estudiante se inscribe en una escuela
desgastada, cansada en esta tensidn
permanente entre neoliberalismo e inclusion.
Los resultados interpelan una adultez agobiada
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y unos estudiantes aburridos, actores escolares
abrumados ante exigencias que dejan en
un segundo plano los encuentros en la vida
escolar. Esta dicotomia se evidencia en la
escuela soffada, donde los estudiantes desean
participar con sus compaferos asumiendo el
protagonismo en la organizacién escolar y la
materializacion de sus ideas, reinventado las
rutinasescolares mediante ajustesaestructuras
existentes y mejorando la experiencia escolar
dejando el desarrollo personal en el centro de
las tareas. Siguiendo a Ochoa (2019) la escuela
debe proporcionar la participacion, es esencial
para alcanzar la inclusién, por lo que las
experiencias formativas deben asegurar una
convivencia en la que todas y todos participen.

La hipdtesis es que la participacion estudiantil
permitiria salir de esta escuela desgastada y
entrar en una escuela reinventada y despierta.
En el caso de Alto Hospicio, ademas, esto es
particularmente interesante, pues el contexto
gue rodea el conjunto de escuelas termina
convirtiéndose en un catalizador de esta
experiencia escolar reclamada. El desierto y
la playa no parecen puntos extremos, sino
mas bien parecen un lugar de encuentro. El
desarrollo de contenidos curriculares deberia,
segun la voz de los estudiantes, considerar la
diversidad de colores, de aromas y de ruidos
que expele la ciudad. Los estudiantes de Alto
Hospicio sueflan con una escuela al servicio de
sus amigos, vecinos y familiares. Por otra parte,
los estudiantes de Renca suefian con escuelas
gue tengan la posibilidad de que todos sus
estamentos participen de forma activa, que
puedan aprovechar el entorno como recurso
de aprendizaje y donde ellas y ellos puedan
autogestionar experiencias que den vida a la
escuela. Por ultimo, los/as estudiantes de ViAa
del Mar suefian con espacios para relajarse, para
practicar deportesy que se recojan sus intereses
y gustos. En las tres regiones suefan escuelas
qgue se llenan de musica, arte, recreacioéon, y
espacios de expresidon que pongan a un lado
el agobio y el aburrimiento, para promover una
educaciéon que involucre a todas y todos.
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Figura 26
Dibujo colectivo La Escuela que Suenan

Nota: Fotografia de Isabel Aranda (Renca, 2017).
Material etnografico Linea Practica de Aula y Escuela para
la Inclusion.

* Una escuela que favorezca una mayor
participacién para los/as estudiantes

Desde las voces de las y los estudiantes se
expresa la necesidad de que las escuelas
cambien su organizacién y rutina escolar
para una nueva propuesta curricular mas
sensible al territorio y a las caracteristicas de
los estudiantes; nuevas politicas institucionales
quevalorenalosdiferentesactoresescolaresyla
mejora del proceso de ensefanza-aprendizaje
sin restringirlo a las salas de clases.

Actualmente la participacion de los estudiantes
en la escuela, es valorada como reducida y
obligatoria. Esta participaciéon esta acotada y
limitada a actividades escolares, pensadas y
planeadas por los adultos, una participacion
denominada como simple (Lay-Lisboa &
Montanés, 2018; Ochoa, 2019) donde ellas y
ellos son solo los destinatarios de las acciones
participativas. Sin embargo, se anhela una
participacién mas legitima en las que los/as
estudiantes puedan ser activosy con mas poder
de decision, en donde no solo se les escuche,
sino que sus opiniones tengan un impacto en
los procesos educativos que se desarrollan en
las escuelas. Las y los estudiantes se valoran
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a si mismos como capaces de participar
comprometidamente en su propia educacion.
Por ejemplo, poder influir en los horarios de
entrada y salida de la jornada escolar, en los
horarios de clases de su rutina escolar, que
se recojan sus preferencias en talleres y otros
espacios que actualmente son obligatoriosy no
son de su interés. Los/as estudiantes proponen
la importancia de retomar mayores espacios
de didlogo, mas espacios para “compartir”, los
gue a su sentir no ofrecen o no son suficientes
actualmente en las escuelas. Se reclama por la
creacion y concretizacion de mayores espacios
de encuentro en la escuela.

*Una escuela extendida

Desde las voces de las y los estudiantes se
expresa la necesidad de que la escuela se abra
a las oportunidades que presenta el contexto y
la localidad en la que se encuentra. El quehacer
educativo que propone la escuela es visto por
los estudiantes con un potencial que no se
restringe a las fronteras de la escuela, sino que
se extiende hacia el entorno y la comunidad
local.

La escuela actual se presenta para las y
los estudiantes como desvinculada del
contexto y la cultura del entorno, quizas
ensimismada en su rutina, un poco al margen
de las preocupaciones e intereses de quienes
conforman la comunidad escolar. Convertirse
en una escuela extendida implica el desarrollo
de dos aspectos complementarios. Por un
lado, al desarrollo de aprendizajes en espacios
diversos que van mas alléd de las aulas. Los/
as estudiantes suenan con la realizacion de
actividades en otros espacios, fuera de la
escuela -en su mayoria- o en espacios muy
alejados fisicamente o, incluso, sin espacios
fisicos concretos. La educacién ocurre en todas
partes y ellos, se identifican como estudiantes
de sus escuelas tanto dentro como fuera de
ellas.

Por otra parte, los/as estudiantes revelan
la importancia de la cultura en la que se
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encuentra la escuela. Desde sus voces en
las distintas ciudades, destacan la urgencia
de valorar la comunidad y las vivencias que
presentan los grupos minoritarios que estan
aledanos a la escuela. Ademas, instaurar la
permanencia de valores tales como el trabajo
en equipo, la solidaridad, la tolerancia, la
empatia y el respeto a la diversidad, se hacen
presentes en las voces de los estudiantes a la
hora de focalizar la atencién en las relaciones
interpersonales dentro del contexto escolar
y asi sofar la escuela que desean. Las
propuestas buscan la igualdad democratica
gue entiende los talentos naturales como un
bien comun al servicio de la sociedad y por lo
mMismo se requiere de principios de reparacion,
fraternidad y reciprocidad para construir una
sociedad justa (Rawls, 1991).

Figura 27
La escuela sofiada por los estudiantes
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Nota: Fotografia de Paula Bricefio (Renca, 2019).
Material etnografico Linea Practica de Aula y Escuela para
la Inclusion.

Escuchar las posibilidades que las y los
estudiantes de estas nueve escuelas y liceos
proyectan para su experiencia escolar nos
parece alentador. Si estos niflos, nifas y jovenes
demuestran gran interés por sonar sus escuelas
Yy un importante compromiso en asumir
responsabilidades en sus procesos educativos,
avanzar hacia una participacion proyectiva y
protagdnica de las y los estudiantes parece
algo factible y urgente. Y no nos referimos a
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considerar las voces de los/as estudiantes para
marcar el listado administrativo y asi cumplir
con ser una escuela inclusiva y reforzar el status
quo (Slee, 2013) de los valores neoliberales, sino
gue apelamos al cambio culturaly compromiso
genuino con los derechos educativos, |a justicia
y la democracia para todas los y las escolares.

Ellas y ellos levantan nuevas ideas que resitdan
el rol de la escuela en la sociedad, e imaginan
una institucion mas alld del adultocentrismo,
proponiendo una organizacidn colectiva
donde todos los actores escolares interactdan.
Sus suefos nos muestran de frente las
incoherencias de las escuelas actuales, asi
como los potenciales no aprovechados por la
educacion. La investigacion refleja los efectos
de la tensidon que viven las comunidades
escolares, especialmente aquellas escuelas
publicas, pero ademas evidencia la existencia
de resquicios donde poder resistir y subvertir
la l6gica que nos obliga a competir y buscar el
bien individual, en vez de cooperar y avanzar
hacia el bien comudn.

Hoy, cuando una pandemia ha afectado el
desarrollo presencial de las rutinas escolares y
las practicas cotidianas en las escuelas chilenas,
estos suenos de participacion y encuentro
presencial tienen aun mas sentido y deben
orientar las adaptaciones educativas de las
escuelas por-venir.
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