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RESUMEN

El problema de investigacion es la participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo
curricular en escuelas situadas en contextos de diversidad sociocultural asociada a grupos
minorizados involuntarios. Lo cual plantea el desafio de incorporar elementos de la educacién
familiar a los procesos educativos escolares como objetos de colaboracion, para la articulacion
de la triada familia-escuela-comunidad, y superar asi, los perjuicios de la educacion
monocultural en dicho contexto.

El marco tedrico aborda el proceso de minorizacién involuntaria y sus implicancias en el
desarrollo educativo y social de los sujetos pertenecientes a estos grupos, detallando la situacién
de las comunidades mapuches, Chile, y de los gitanos en Espafia. De igual forma, se analiza el
curriculum escolar en el marco de la educacién formal y el enfoque educativo intercultural
como respuesta a la diversidad sociocultural de los escenarios educativos. Finalmente, se hace
un andlisis tedrico de la participacion familiar y comunitaria en la gestion curricular, y del
sentido de la definicion de un objeto de colaboracién desde un enfoque educativo intercultural.

El estudio se fundamenta en la metodologia de la investigacion educativa de corte cualitativo,
con un enfoque etnogréfico, considerando como contextos de estudio la escolarizacién de
poblacion mapuche en La Araucania en Chile, y de poblacién gitana en Catalufia, Espafia. Se
consideré un muestreo intencionado, que permitié seleccionar una escuela de educacion
primaria en cada contexto, abarcando en cada una el medio educativo, comunitario y familiar.
Las técnicas de recoleccién de datos empleadas fueron las notas de campo, entrevista
semiestructurada y grupos focales, siendo analizadas mediante la teoria fundamentada.

Los resultados indican la existencia de diferencias significativas entre la concepcion y
operacionalizacién de la participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo curricular
en contexto mapuche y gitano. Estas se relacionan con las dindmicas de resistencia que cada uno
de estos pueblos ha desarrollado en su interaccién con la sociedad mayorizada. En dicho
proceso, los mapuches asumen el éxito escolar como una necesidad, con el fin de superar el
empobrecimiento que han vivido en su incorporacion al Estado Chileno. Por su parte, los
gitanos mantienen una distancia y baja valoracion de ‘lo escolar’ y la formacion de una
identidad sociocultural en oposicién al otro dominante. No obstante, para las familias jovenes,
este es un hecho cambiante, ya que comienzan a ver en la educacion escolar la posibilidad de
mejorar su calidad de vida por medio del ingreso a trabajos formales.

En ambos contextos se relevan los perjuicios de la escolarizacion monocultural, lo
que incidiria directamente en la marginacion de la familia y comunidad de los procesos
escolares, relevdndose la necesidad de aplicar un modelo intercultural participacion familiar y
comunitaria en la gestion curricular. Lo cual es factible por medio de la definicion de un objeto
de colaboracion que considere elementos de la educacion familiar de las minorias involuntarias.
Finalmente, por medio de la discusion de los resultados, se relevan los ejes centrales para la
participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo curricular en la educacion escolar
de los grupos minorizados involuntarios, desde un enfoque educativo intercultural critico.
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1. PROBLEMA DE INVESTIGACION

El problema de investigacion tiene relacién con las dindmicas de participacion de las familias y
comunidades en el disefio y desarrollo curricular en contextos de diversidad sociocultural,
considerando el caso de la escolarizacién impartida a grupos minorizados involuntarios, con
poblacién mapuche de La Araucania y el pueblo gitano en Catalufia. El disefio del curriculum,
se refiere al proceso en el que los distintos actores del contexto educativo escolar definen los
contenidos centrales a incorporar en los procesos de ensefianza y aprendizaje, segin las
orientaciones de la politica publica (Pérez, 2011). Por su parte, el desarrollo del curriculum
escolar se vincula con las acciones y lineamientos pedagdgicos que asume el centro escolar, y su
aplicacién a través de las intervenciones educativas (Besall, 2002; Castro, 2005; Pérez, 2011).
La accién conjunta del disefio y desarrollo del curriculum es el sustento de los procesos de
educacion escolar, los cuales permiten la operacionalizacion del proyecto educativo global,
nacional y local, en los distintos escenarios educativos. Esto es posible por medio de su
aplicacion en distintos niveles de concrecion curricular, lo que se grafica en el siguiente

esquema.



Esquema N° 1. Niveles de concrecion del curriculum

Primer nivel de concrecion Politica pablica de

Nivel Macro .,
educacién
Proyecto
] educativo
ivel Meso i i6
Segundo nivel de concrecion escolar
Nivel Procesos
Micro : > _ dldactlcps e
Tercer nivel de concrecion intervenciones

educativas

Fuente: Elaboracion propia

En el esquema 1, se evidencia la existencia de tres niveles de concrecion curricular,
donde el primero corresponde al nivel macro, relativo al disefio y establecimiento de un
curriculum nacional con caracter prescriptivo. Esta tarea esta delegada a la politica publica, por
medio del organismo estatal correspondiente, sean Ministerios de Educacion u otros. El segundo
nivel meso, referido a los procesos de planificacion que hace la escuela en particular, para
abordar el curriculum disefiado por la politica publica, selecciona las estrategias y acciones
pedagdgicas necesarias para su aplicacion, la que debiera ser contextual a la realidad mediante
el proyecto educativo institucional. El tercer nivel es el micro, es el espacio donde el profesor
por medio de su actuar didactico e intervenciones educativas, concreta los procesos de
ensefianza y aprendizaje para transmitir los contenidos del curriculum escolar prescriptivo
(Baelo, Arias y Madrid, 2011). Entonces, el disefio y desarrollo del curriculum escolar se realiza
en la interaccion de los actores del medio educativo en estos tres niveles de concrecion,
avanzando desde la seleccion de contenidos y objetivos de aprendizaje, a la implementacion de
intervenciones educativas al interior del aula. De esta manera, considera las decisiones politicas,
institucionales e individuales que se asumen con el fin de propiciar tanto la ensefianza como el

aprendizaje de los conocimientos escolares.

En la actualidad, la realidad social y el escenario educativo estdn marcados por la
presencia de diversidad sociocultural como un componente transversal, propiciados por los
procesos de globalizacién y las reivindicaciones locales en contextos de escolarizacion
impartida a grupos minorizados involuntarios. Desde los planteamientos de la teoria
sociocultural del aprendizaje, el contexto incide de manera directa en la construccion de

conocimientos y significados en los procesos mentales en cada persona, donde se conjuga lo
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social, cultural y contextos histéricos como base de las experiencias previas de los estudiantes
(Bermudez, Battiston, Garcia y De Longhi, 2015). Asi, el aprendizaje y la construccion de
representaciones sociales dependeran del escenario social en que se produzca, de la pertenencia
cultural y el tipo de interaccion con ‘el otro’. Entonces, la diversidad sociocultural es un hecho
social en el cual se releva la coexistencia de distintos grupos humanos en un espacio
determinado, cuyas comprensiones de la realidad son distintas y distantes entre si, con su
correspondiente marco epistemolégico. Para Bermudez et al. (2015), esto es mediado por el
discurso construido por los miembros de la sociedad. La situacion antes mencionada, propiciaria
la construccion de prejuicios y estereotipos sobre ‘el otro’ diferente, principalmente desde las
sociedades nacionales, con el fin de marcar una distancia y establecer una barrera de proteccion

que les permita mantener la unidad del grupo (Gonzélez, Sierra y Benitez, 2014).

La diversidad sociocultural se centra en la relacion entre los distintos grupos
étnicos y culturales presentes en una sociedad y territorio determinado, estando marcada por
procesos de minorizacién. Para Ogbu (1992), la minorizacién es el proceso a través del cual una
parte de la sociedad adquiere un estatus superior en la relacién con los demas grupos que la
componen. Esto puede sustentarse en una relacion numérica de su poblacién (minorias y
mayorias) o una relacion de poder, sustentada en la dominacion forzosa del otro. Desde la
literatura especializada, se reconocen dos tipos de grupos minorizados, asociados a distintos
procesos de minorizacion. Por una parte, estan los grupos cuya minorizacion ha sido voluntaria,
la cual se centra en los procesos de inmigracion. Aqui, los procesos migratorios se fundamentan
en la busqueda de mejorar las condiciones de vida y posibilidades de desarrollo personal,
familiar y econémico. Por otra parte, estan los grupos que han vivido una minorizacién
involuntaria, fundamentada en procesos de conquista, colonizacion, esclavizacién y dominacion
politica y social, siendo ejemplo de esto los afroamericanos y los indigenas (Ogbu y Simons,
1998). Dentro de los elementos que caracterizan a ambos grupos, estd el hecho de que
dependiendo del tipo de grupo minorizado al que pertenezcan, variara el tipo de vinculacion y
desarrollo de aprendizajes en el sistema educativo. En este sentido, los individuos procedentes
de grupos minorizados voluntarios viven una adaptacién mas rapida y exitosa, lo cual se traduce
en un acercamiento positivo al éxito escolar. Por el contrario, los sujetos procedentes de grupos
minorizados involuntarios, viven una integracion social y educativa forzada, generalmente
marcada por un bajo nivel de éxito escolar (Abajo y Carrasco, 2011). En este caso, se considera
que el cardcter historico de la relacion entre mayorias y grupos minorizados involuntarios
generaria dindmicas que profundizan y perpetdan la dominacion social. De igual forma,
propiciaria el establecimiento de sistemas y estrategias de identificacion, agrupacion,
reivindicacion y proteccion entre los miembros de los grupos minorizados (Ogbu et al., 1998;
Abajo et al., 2011).



Los procesos de escolarizacion que viven los sujetos pertenecientes a poblacion
minorizada se han desarrollado en base a un curriculum monocultural, lo cual ha sido
independiente de la tipologia de minorizacion a la que se pertenezca. En el caso particular de los
grupos minorizados involuntarios, la educacion escolar ha tenido como objetivo la validacion
del estatus inferior de éstos y garantizar la hegemonia de la sociedad dominante, sobre la base
de prejuicios y estereotipos que historicamente se han construidos sobre ellos. Es asi como,
desde la instauracién de la escuela y la educacién en dichos contextos, la finalidad ha sido
buscar su integracion social basica a la sociedad nacional, ensefidndose exclusivamente los
conocimientos construidos bajo el método cientifico como Unica verdad para comprender la
realidad (Canales, 1998; Bengoa, 2008; Poblete, 2009; Quintriqueo y McGinity, 2009; Cano,
2010). Como efecto de lo expuesto, en la actualidad es factible encontrar que las escuelas que
atienden poblacion minorizada involuntaria, obtienen sisteméaticamente los resultados de
aprendizaje mas bajos que la poblacién escolar perteneciente a dicho grupo social (Cano, 2010;
Sistema de Medicion de la Calidad de Educacion [SIMCE], 2012). Lo que indicaria que el
sistema escolar y la sociedad construyen barreras que obstaculizan el desarrollo académico de
esta poblacion, como forma de otorgar continuidad a los procesos de dominacion. Por
consiguiente, el desarrollo y movilidad social ascendente de estos grupos, no radica en los
beneficios de la escolarizacion ni en el mérito académico, sino que esta en funcién de 'ganar la

voluntad' de algiin miembro de la sociedad mayorizada (Ogbu et al., 1998).

En contraparte, las dinamicas de escolarizacion de los sujetos de grupos
minorizados voluntarios son distintas, donde la educacion escolar es el vehiculo que permite la
inclusion en la sociedad de acogida y, la movilidad social ascendente (Ogbu et al., 1998; Abajo
et al., 2011). Esto se justificaria en que sus miembros ven la educacion escolar como el puente
que les permite cumplir el objetivo del proyecto migratorio. Con este grupo, la problematica
respecto de su escolarizacién, radica principalmente en el proceso de adaptacion y aprendizaje
de la lengua oficial de ensefianza, puesto que en general, no existe una relacién histérica de
dominacion y sometimiento (Besald, 2002a, 2010; Noguerol, 2008; Lleixa, 2002, 2010; Planas
2010a, 2010b).

En la literatura especializada, se explicita que en los contextos de diversidad
sociocultural con presencia de grupos minorizados voluntarios e involuntarios, debiese aplicarse
un enfoque educativo intercultural (Essomba, 2007, 2008; Escarbajal, 2010; Quintriqueo, 2010;
Quilaqueo, 2012; Leiva, 2012). En una primera instancia, la educacion intercultural surge como
educacion compensatoria para los grupos minorizados voluntarios, es decir, los inmigrantes,
respondiendo principalmente a la tradicion anglosajona. En la actualidad considera que la
inmigracion no es el Gnico proceso social que evidencia la diversidad sociocultural, por lo que

involucra a la totalidad de la poblacion escolar y no s6lo a las minorias. La tesis es que la



sociedad en si es diversa social y culturalmente, por lo cual la educacion debe preparar a los
estudiantes para desenvolverse efectivamente en ese escenario social (Besall, 2002a; Essomba,
2007 y 2008; Escarbajal, 2010; Leiva, 2012). En el caso de América Latina, la educacion
intercultural se vincula principalmente con la presencia de grupos minorizados involuntarios,
agrupados en familias y comunidades indigenas y afro-descendiente, las que han generado una
serie de demandas socio-historicas relativas principalmente a la incorporacion de saberes y
conocimientos educativos propios al curriculum escolar (Quintriqgueo y Mufioz, 2015). Lo
anterior con el fin de revertir la pérdida del conocimiento ancestral en las nuevas generaciones,
como consecuencia de una educaciéon monolingle en castellano y monocultural euro-céntrica

occidental (Quilaqueo, Quintriqueo y Cardenas, 2005; Quintriqueo, 2010; Quilaqueo, 2012).

En la perspectiva de Quintriqueo (2010), en el caso de los grupos minorizados
involuntarios, el disefio y desarrollo del curriculum escolar intercultural es posible a través de la
participacion familiar y comunitaria en los procesos educativos. Esto implicaria considerar la
educacion familiar de éstos, donde los nifios y adolescentes se disponen al aprendizaje de
contenidos vy finalidades educativos que se fundamentan en las experiencias de relacion social y
practicas socioculturales (Beillerot y Mosconi, 2006). En este sentido, la nocién de educacion
familiar comprende el conjunto de intervenciones sociales organizadas para preparar, sostener,
ayudar y suceder a los padres en la educacion de las nuevas generaciones (Quintriqueo,
Quilaqueo, Pefia-Cortés y Mufioz, 2015). Asi, los procesos educativos constituyen un objetivo
complejo realizado en el contexto familiar, ya sea en forma interna, o bien, como intervenciones
socioeducativas con el objeto de revitalizar la memoria individual y social de la comunidad, con

respecto a saberes y conocimientos educativos propios (Beillerot et al., 2006).

Es asi como la educacion familiar se sustenta en un conjunto de contenidos
educativos propios, los cuales han sido construidos en un proceso de reflexion individual y
colectiva por los miembros de la familia y comunidad, los que estan contenidos en la memoria
social de los sabios (Quilaqueo, Quintriqueo, Torres y Mufioz, 2014; Quintriqueo et al., 2015;
Mufioz, 2015). Aqui, el hecho educativo es dinamico, considerando agentes, métodos y espacios
educativos, segln pertinencia con cada uno de estos contenidos y las representaciones culturales

existentes sobre los mismos (Mufioz, 2011a).

En esa perspectiva, mediar la participacion familiar y comunitaria, presenta el
problema de las diferencias epistemoldgicas de los conocimientos educativos con respecto a los
grupos representados en el medio escolar. Estas diferencias abarcan lo social, cultural, natural y
sobrenatural, lo cual esta a la base de la construccién de la identidad sociocultural de nifios y
jévenes (Guardi, 2014; Quilaqueo et al., 2014). Esto se deberia al sentido de la educacion
escolar, la cual esta centrada en la formacion de un modelo de persona Unica (caracter

hegemonico y homogeneizante de la escolarizacion), en relacién a un ideal de la sociedad
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nacional dominante (Popkewitz, 2014), ignorando la diversidad sociocultural que la compone.
Es asi como historicamente la educacion escolar en contexto de diversidad social y cultural se
fundamenta en un racismo epistémico, el cual establece como valido aquellos conocimientos
construidos a través del método cientifico y margina tanto a las sociedades como los
conocimientos que son producto de construccion social, pero que igualmente permiten
comprender la realidad (Sanchez-Artega, Sepulveda y El-Hani, 2013). Esto, en el medio escolar,
se traduce en que las intervenciones educativas que se sustentan de forma exclusiva en los
conocimientos cientificos y niegan el valor educativo de los saberes y conocimientos propios de
los grupos minorizados involuntarios (Sanchez-Artega et al., 2013). Este problema plantea el
desafio de encontrar articulaciones entre la epistemologia del conocimiento cientifico euro-
céntrico occidental en el medio escolar como social y la episteme propia de grupos sociales

minorizados involuntarios, desde un pluralismo epistemolégico intercultural.

En consecuencia, el problema de investigacion es la participacion familiar y
comunitaria en el disefio y desarrollo del curriculum escolar en escuelas situadas en contextos
de diversidad sociocultural asociada a grupos minorizados involuntarios. En este contexto, se
considera la participacion comunitaria como la base para la definicion de contenidos y
finalidades educativas como objetos de colaboracion. Este problema plantea el desafio de
incorporar elementos de la educacion familiar a los procesos educativos escolares, articulado a
su propio marco epistemoldgico, como eje para la formacion de la identidad sociocultural de
nifios y adolescentes, mediante la educacion escolar desde un enfoque educativo intercultural.
Asi, el disefio y desarrollo del curriculum escolar en escuelas insertas en contextos de diversidad
sociocultural vinculada a grupos minorizados involuntarios, desde la educacion intercultural, se
plantea el desafio de considerar las particularidades del propio contexto socioeducativo y el
pluralismo epistemoldgico que lo compone. En este sentido, un curriculum escolar intercultural
propicia la participacion de los distintos actores del proceso educativo, lo cual se debe traducir,
necesariamente, en la incorporacion de la realidad local al desarrollo de los estudiantes en el
medio escolar (Essomba, 2008). Asi, el disefio y desarrollo del curriculum escolar intercultural
permitira situar la educacion de manera tal que responda a los contextos locales, nacionales y
globales (Essomba, 2008; Gallego y Salvador, 2008; Quintriqueo, 2010).

1.1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1.1.1. Objetivo general

e Comprender las dindmicas de participacion familiar y comunitaria en el disefio y

desarrollo curricular de escuelas con presencia de estudiantes de grupos



minorizados involuntarios, como base para la definicion de ejes de accion que
permitan contextualizar la educacién escolar mediante la implicacion de los actores

sociales en los procesos educativos, desde un enfoque educativo intercultural.
1.1.2. Objetivos especificos

1. Describir el proceso formativo de los estudiantes procedentes de grupos minorizados
involuntarios en el medio escolar, en el marco del sistema educativo de la sociedad
mayorizada.

2. ldentificar las dindmicas de participacion familiar y comunitaria en el disefio y
desarrollo curricular de escuelas con presencia de estudiantes procedentes de grupos
minorizados involuntarios, con el proposito de describir su desarrollo, posibilidades,
obstaculos y relevancia, desde un enfoque educativo intercultural.

3. Develar la percepcion del profesorado sobre la participacion de las familias vy
comunidades en el disefio y desarrollo curricular, tanto en mapuches de La Araucania,
como en comunidades gitanas de Catalufia.

4. Proponer ejes de accion para la participacion familiar y comunitaria en el disefio y
desarrollo del curriculum escolar intercultural, para escuelas situadas en contextos de

diversidad sociocultural asociada a grupos minorizados involuntarios.

1.2. SUPUESTO DE INVESTIGACION

En contextos de diversidad sociocultural asociado a la presencia de grupos minorizados
involuntarios, los Estados han empleado la escolarizacion desde un enfoque monocultural como
un mecanismo para la aculturacion de estos grupos y su inclusion en la sociedad nacional. La
escolarizacion monocultural tiene por objeto la homogeneizacién de la poblacion en relacién al
sistema de creencias, valores y conocimientos de la sociedad mayorizada, para la jerarquizacion
social y proyeccion de la dominacion de las minorias involuntarias. Con este fin, ha prescindido
de los saberes que han construido dichos grupos y que son parte de su educacion familiar. Esto
ha producido que, en el desarrollo escolar, las personas procedentes de estos grupos evidencien
quiebres cognitivos, asociado a bajos niveles en la calidad de sus aprendizajes, y de su
identidad, reflejado en la pérdida progresiva de elementos culturales propios como es la lengua

vernacula y los saberes y conocimientos educativos propios.

En el estudio, se sostiene que la escolarizacion monocultural es posible de ser
modificada mediante la adopcién de un enfoque educativo intercultural que considere la
participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo curricular. Desde una perspectiva

educativa intercultural, esta participacion debe centrarse en la incorporacion de contenidos de la
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educacion familiar, como sustento de la contextualizacion de los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

La participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo curricular desde
un enfoque educativo intercultural en contextos de minorizacion involuntaria, requiere de la
definicion de contenidos y finalidades educativas como objeto de colaboracion. Esto, con el fin
de propiciar procesos ensefianza y aprendizaje centrados en el desarrollo del potencial
intelectual de todos los estudiantes, independiente de su origen social, cultural y econémico.
Asi, la incorporacion de un conjunto de conocimientos educativos propios articulados a los
contenidos del curriculum escolar, permitiria contrarrestar la monoculturalidad, el racismo
cientifico y el racismo biol6gico, mediante una educacion escolar desarrollada desde un enfogque

educativo intercultural.

Este enfogque educativo intercultural de participacion familiar y comunitaria, es
posible mediante la construccién de un pluralismo epistemol6gico en el medio escolar, que
genere la relativizacion del conocimiento cientifico occidental y las estructuras jerarquica de la
escuela. Permitiendo la articulacion efectiva de la triada familia-escuela-comunidad, en funcion
del desarrollo 6ptimo del proceso educativo, por sobre su reduccion al refuerzo para el éxito
escolar. De esta forma, se cambian las dindmicas escolares, pasando de tener la funcionalidad de
la dominacion de los grupos minorizados involuntarios, a centrarse en la construccion de
aprendizajes significativos y contextualizados. Esto propiciaria una educacion intercultural para
todos, lo cual permita la formacion de una ciudadania mas democratica y una relacion mas
simétrica entre los sujetos de grupos minorizados involuntarios y de la sociedad nacional

hegemonica, tanto en la Araucania como en Catalufia.
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2. MARCO TEORICO

El presente apartado tiene por objeto definir los conceptos clave que sustentan el estudio,
desarrollando cada uno de ellos en un capitulo. La investigacién tiene por objeto comprender las
dindmicas de participacién familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo del curriculum
escolar en contextos de diversidad sociocultural, desde la gestion del curriculum escolar
apoyada en el enfoque educativo intercultural. Lo anterior, como base para la contextualizacion
de los procesos educativos, y lograr el desarrollo del potencial intelectual de los estudiantes
independiente de su origen social, cultural y econémico, los conceptos a definir son: 1) Procesos
e implicancias de la minorizacién; 2) Atencién a la diversidad sociocultural en la educacién de
poblacién mapuche en La Araucania, Chile; 3) Atencidn a la diversidad sociocultural en la
educacion de poblacion gitana en Catalufia, Espafia; 4) Curriculum escolar, educacion e
interculturalidad; y 5) Participacion familiar y comunitaria en la gestion de un curriculum

intercultural.

En ese marco, el capitulo 1 busca definir el concepto de minorizacion involuntaria,
tomando como base los planteamientos del modelo Ecolégico-Cultural de J. Ogbu (1992). Aqui
se reconoce la existencia de dos tipos de grupos minorizados, siendo estos los voluntarios e
involuntarios, quienes se diferencian en los procesos de minorizacién que han vivido en su
insercion en la sociedad mayorizada. Se hace una profundizacion en la minorizacion
involuntaria, ya que es parte esencial del objeto de estudio y del sustento tedrico de la
investigacion, haciendo la toma de posicién de su definicién para los fines especificos de este
estudio. Con este fin se aborda el proceso de minorizacion involuntaria desde una perspectiva
historica, para comprender el tipo de interaccion de estos con la sociedad dominante y los
efectos sociales que el contacto hegemoénico entre ambos ha conllevado. Finalmente, se hace un
andlisis de la implicancia de la minorizacion involuntaria en el desarrollo escolar de los
estudiantes pertenecientes a estos grupos, las percepciones sobre la escolarizacion y el éxito

escolar.
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Los capitulos 2 y 3 son de continuidad respecto del capitulo 1, buscando
profundizar de manera especifica la atencion a la diversidad sociocultural en la educacion
escolar en contexto mapuche en La Araucania y gitano en Catalufia, respectivamente. En ambos
capitulos se busca relevar tanto el proceso como las implicancias de la minorizacion
involuntaria que cada uno de estos pueblos ha vivido en los social y educativo, para comprender
el estado actual de la educacion de estos y la relacion con la sociedad mayorizada. Con este fin,
en cada capitulo se abordan las caracteristicas demograficas de estos pueblos, en cuanto a su
emplazamiento, distribucion, poblacién y éareas de desarrollo, permitiendo generar una
comprension histdrica de la minorizacion involuntaria que han vivido. Se aborda la forma en
que tanto el Estado chileno, como el espafiol, han abordado la diversidad sociocultural asociada
a los grupos minorizados involuntarios, desde la politica publica, lo cual permitird comprender
el efecto a nivel social de dicho proceso. De igual manera, para entender las implicancias de la
minorizacion involuntaria en el ambito educativo, se profundiza en la educacion familiar de
estos grupos, los procesos y sentido de la educacion escolar implementada por los estados
nacionales. Posteriormente, se aborda la concepcién y sentido de la participacion familiar y
comunitaria en estos escenarios educativos. Asi, en cada capitulo, se busca comprender el
desarrollo social y educativo de los mapuches y gitanos en tanto grupos minorizados

involuntarios, en tanto contextos especificos en que se implementa la presente investigacion.

El capitulo 4 busca problematizar la relevancia del curriculum escolar en contextos
de diversidad sociocultural con presencia de minorias involuntarias, considerando las
diferencias epistemoldgicas del conocimiento escolar y local o social. En su desarrollo se aborda
la seleccion de contenidos educativos para la construccion del curriculum escolar prescriptivo,
su pertinencia y construccion. De igual forma, se aborda la educacion intercultural y el
curriculum intercultural como una forma de responder a la realidad educativa en contextos de
minorizacion involuntaria, como una estrategia para el logro del éxito educativo de los

estudiantes procedentes de minorias étnicas.

Finalmente, en el capitulo 5, se argumenta que la construccién y gestion del
curriculum escolar desde un enfoque educativo intercultural debiese fundamentarse en la
participacion familiar y comunitaria, por medio de la definicion de objetos de colaboracién. El
establecimiento de un objeto de colaboracion, es un eje articulador de la triada familia-escuela-
comunidad, con el fin de fortalecer la identidad sociocultural de los estudiantes, como base del
éxito educativo. Aqui, se posiciona la participacion familiar y comunitaria en el disefio y

desarrollo curricular intercultural.
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2.1. PROCESOS E IMPLICANCIAS DE LA MINORIZACION

El proceso de minorizacion en contexto de diversidad social y cultural consiste en un conjunto
de acciones desarrolladas por una parte de la sociedad con el fin de ejercer un dominio sobre
‘los otros’, relegandoles a un estatus inferior en la relacion establecida. De esta manera, se
genera la presencia de un grupo mayorizado y otros minorizados, donde el primero establece las
normas y formas de interaccion entre ambos, las que tienden a validar las relaciones de poder
existentes. John Ogbu (1992) junto a su equipo de investigacion reconocen la existencia de dos
tipos de grupos minorizados, siendo estos los voluntarios y los involuntarios, los cuales
responden a tipologias y procesos distintos de minorizacion y relacion con la sociedad
mayorizada. En lo especifico, los grupos minorizados involuntarios, son aquellos cuya
incorporacion a la sociedad nacional ha sido por medio del uso de la violencia como son: la
conquista, colonizacion y dominacion militar, considerando una historia de esclavitud y

conductas de abusos por parte del grupo mayorizado (Ogbu et al., 1998).

Los grupos mayorizados en general tienen matrices sociales y culturales de origen
euro-céntrico que han impuesto sociedades originarias en territorios conquistados Yy
colonizados, donde se destacan el monolingtismo en los idiomas hegemdnico como es el inglés,
espafiol, francés y portugués; es el caso de América Latina y Africa, principalmente. Segin
Akkari (2009), en dicho contexto, la educacion monocultural es la que conduce a procesos de
minorizacion que tiene las siguientes fuentes de origen: 1) la sustitucion de la educacion
religiosa (una escuela que tiene sus fundamentos en el orden moral y social que establece la
iglesia cristiana), por la alfabetizacion de masas; 2) el positivismo y la herencia filoséfica de la
llustracién, orientadas a combatir la ignorancia de los hombres y conseguir una logica de
progreso, produccion y emancipacion sustentados en valores universales; 3) la consolidacion del
nacionalismo y la formacién del espiritu patriético de los futuros ciudadanos, justificado en el
racismo epistémico y biol6gico (Salatin, 2013); 4) la educacion monolingiie en lengua oficial de
la sociedad mayoritaria, prohibiendo con ello a los estudiantes de grupos minoritarios
comunicarse en su propia lengua; 5) la exclusién de las minorias religiosas de los ambientes
escolares, principalmente de las minorias no occidentales; 6) el uso de programas curriculares
dotados de contenidos educativos euro-céntricos, que tienen por objetivo socializar el
conocimiento occidental (Mampaey y Zanoni, 2015). Cada una de estas practicas tienen como
finalidad, que los estudiantes de grupos minoritarios y minorizados adquieran las normas,
valores y conocimientos de la sociedad mayoritaria, reproduciéndose el racismo epistémico

institucional y perpetuando relaciones desiguales de poder (Tubino, 2014; Quintriqueo et al.,
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2015). En el presente capitulo se abordara la educacion de grupos minorizados involuntarios, su
tipologia, procesos, concepciones y resultados respecto de su relacion con la sociedad

mayorizada.

Por su parte, los grupos minorizados voluntarios son los inmigrantes, quienes
acceden a esta minorizacion con el fin de buscar un mejor futuro y mayores oportunidades de
desarrollo, respecto de las que les ofrece el pais de origen. Asi, el grupo mayorizado
corresponde a la sociedad nacional, la cual funciona a la vez como sociedad de acogida de la

inmigracion (Ogbu et al., 1998; Carrasco, Pamies y Ponferrada, 2011).

Con el fin de profundizar en el proceso y efectos de la minorizacion involuntaria,
se profundizara en los siguientes elementos: 1) el proceso de minorizacion involuntaria; y 2)

minorias involuntarias y su relacién con el sistema escolar.

2.1.1. Proceso de minorizacion involuntaria

El proceso de minorizacién involuntaria es una categoria aplicada a aquellos grupos que forman
parte de la sociedad nacional, pero cuya inclusiéon a ésta no se ha desarrollado por propia
voluntad, sino que por medio de la conquista, sometimiento militar y esclavizacién (Ogbu,
1992). Dentro de las caracteristicas fundamentales de la relacion entre los grupos minorizados
involuntarios y los mayorizados, esta el contacto hegemonico centrado en las relaciones de
poder, el ejercicio de la fuerza y el abuso hacia los primeros (Abajo et al., 2011). La motivacion

de este proceso es la obtencion de un beneficio unilateral, en lo econémico, politico y social.

Un elemento esencial de esta interaccion, es la invisibilizacion de las minorias
involuntarias, de sus caracteristicas sociales y culturales propias, por medio de la creacion de
prejuicios y estereotipos que sustentan la necesidad de mantener estas relaciones inequitativas
de poder. Aqui, se niega el valor del conocimiento de las minorias y de su sustento en una
epistemologia que responde a los parametros de la propia cultura, el cual es diferente al de la
sociedad dominante (Quintriqueo, 2010; Quintriqueo et al., 2015). Aqui, se generan distancias
epistemoldgicas en los elementos méas esenciales de las sociedades y culturas, las que
obstaculizan la interaccion equitativa entre estas y, por el contrario, profundizan las dinamicas
de dominacion (Guardi, 2014).

Dentro de los grandes grupos sociales minorizados involuntarios, se encuentran los
afroamericanos en Estados Unidos y Canadd, y los grupos indigenas principalmente de América
Latina y Africa. Los primeros, fueron capturados en su tierra natal y llevados a Norteamérica
como esclavos, mientras que los segundos vieron desaparecer su autonomia a manos de los

conquistadores europeos, quienes les usurparon el territorio ancestral y les esclavizaron (Ogbu,
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1992; Ogbu et al., 1998; Abajo et al., 2011). Asi, los grupos minorizados involuntarios y los
mayorizados tienen una amplia historia de contacto, marcada por la vulneracién de derechos, la
explotacion y el enriquecimiento de los grupos dominantes, lo cual conlleva el empobrecimiento

de los grupos minorizados involuntarios.

El contacto de los sujetos de grupos minorizados involuntarios con la sociedad
mayorizada, genera en los primeros, diferencias culturales secundarias, las que se refieren
principalmente a la imagen del otro en la interaccién. Dentro de los elementos que observa
Ogbu (1992) en la poblacion afroamericana, las diferencias con los norteamericanos de origen
europeo no se centran en los contenidos culturales, sino en como se comprende la realidad desde
estas minorias. Otro elemento es la inversion cultural, referido a la tendencia de las minorias
involuntarias, a considerar ciertas formas de comportamiento, acontecimientos, simbolos y
significados como inapropiados para ellos, por ser caracteristicas propias de la sociedad
mayorizada. Al mismo tiempo, se considera la existencia de formas de comportamiento,
acciones, simbolos y significados, como mas apropiadas para sus miembros, los que son, a

menudo, opuestos a los de la sociedad mayorizada (Ogbu, 1992).

El caracter histérico de la interaccion entre estos grupos, ha generado en los
miembros de las sociedades minorizadas involuntarias, la concepcion de existencia de un
sistema social disefiado para desfavorecerles. En este sentido, se considera la presencia de un
techo laboral, el que, si bien dependera de la clase social a la que pertenezcan los individuos,
sera mas bajo que los pertenecientes al grupo mayorizado de su mismo nivel socioeconémico
(Abajo et al., 2011; Carrasco et al., 2011). De esta forma, la movilidad social ascendente no se
relaciona con el mérito de los sujetos ni su éxito académico, sino que esta se produce por ganar
el favor y la buena voluntad de los blancoamericanos (Ogbu, 1992). Ante esta situacion se
generan dos posturas muy distintas: A) la actitud de resistencia, centrada en la concepcién de
existencia de barreras sociales, donde las instituciones estarian disefiadas para favorecer a la
sociedad mayorizada. Por este motivo, la opcidn es la agrupacion, validacion y proyeccidn de la
diferencia respecto de los ‘otros’ dominantes. Producto de esta situacién y, bajo la premisa del
abandono y postergacion por parte de las instituciones, se generan sistemas de apoyo
intragrupal, con el fin de favorecer el desarrollo de los sujetos, estableciendo dindmicas propias
para cubrir las necesidades emergentes; y B) la actitud servil o del ‘Tio Tom’ (uncle tomming),
en la que, para lograr la movilidad social ascendente se busca ganar el favor de algiin miembro

de la sociedad mayorizada, asumiendo una actitud servicial (Abajo et al., 2011).
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2.1.2. Minorias involuntarias y su relacion con el sistema escolar

Las minorias involuntarias y su relacién con el sistema escolar, estdn cruzada por distintos
elementos que condicionan las posibilidades de éxito escolar, fracaso, permanencia o abandono,
considerandose los factores econdmicos, sociales y culturales como variables centrales que
explican el problema. Pero cabe preguntarse cdmo interactlan estos elementos tanto a nivel
escolar como en el contexto social en general, y cdmo esto incide en los logros académicos. En
la década de 1970, John Ogbu comienza a investigar la relacion existente entre las estructuras
sociales y el logro académico de los estudiantes, buscando comprender en profundidad los
motivos que inciden en que los afroamericanos tengan persistentemente peores resultados que
los blancoamericanos. De esta forma se llega a configurar el llamado modelo explicativo
ecoldgico-cultural, donde parte de este modelo explicita los elementos que estan a la base de la
relacion de las minorias involuntarias con el sistema escolar y social (Ogbu, 1992; Ogbu et al.,
1998).

En esta perspectiva, los estudiantes pertenecientes a grupos minorizados
involuntarios, han obtenido sostenidamente resultados de aprendizaje mas bajos que los
procedentes de la sociedad mayorizada y de las minorias voluntarias (Ogbu et al., 1998). Este
hecho radicaria principalmente en la existencia de un techo laboral, que se traduce en una
inequidad en las oportunidades de desarrollo profesional y econdémico, generando la
construccién de barreras simbdlicas que hacen ver el futuro con pesimismo (Ogbu, 1992).
Entonces, si la educacion no es promotora de movilidad social ascendente en el marco global de
la sociedad, cabe cuestionarse el verdadero sentido de la educacion formal que los Estados
implementan con estos grupos. Esta situacion de marginalidad, genera tres formas de respuesta
desde las minorias involuntarias, siendo estas: A) sindrome del bajo rendimiento escolar como
adaptacion, lo que esta vinculado a un bajo esfuerzo académico producido por la presencia del
techo laboral que es independiente del éxito académico; B) Sistema de identidad colectivo,
referido a la generacién de pautas ideales de conductas y comportamientos propios del grupo
minorizado, donde salir de éstas, es considerado una traicion al grupo. En este sentido, en el
caso de los estudiantes afroamericanos en Estados Unidos, el éxito escolar en areas de
aprendizaje consideradas mas propias de los ‘blancos’, es vista como un abandono de la propia
identidad; y C) Externalizacion de las causas del bajo rendimiento y fracaso escolar. En este
ambito, se tiende a considerar solo los factores externos que producen los problemas educativos,
como la historia de esclavitud, dominacién y vulneracion de derechos. Sin embargo, no se
consideran los elementos internos como son las actitudes de abandono hacia los estudiantes de

grupos minorizados, invisibilizacion, ocultacion y menosprecio, sea como acciones inconsciente
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0 consciente realizadas por los profesores, justificado en el prejuicio, discriminacién y racismo

construido histéricamente por la sociedad dominante (Abajo et al., 2011; Carrasco et al., 2011).

Lo anterior también se vincularia con el hecho de que los grupos minorizados
involuntarios perciben al sistema escolar como un elemento externo y propio de la sociedad
dominante, el cual no refleja sus necesidades, intereses y perspectivas de desarrollo (Whaley y
Noel, 2011). Esto se debe al enfoque histérico de la educacién escolar para este tipo de
poblacién, el cual no se ha centrado en la construccion de aprendizajes de calidad, sino que, en
la formacién de la identidad nacional y el aprendizaje de la lengua oficial. Con este fin, se ha
sustentado en constantes procesos de negacion de todos los elementos socioculturales, siendo la
educacion una herramienta del Estado para proyectar la continuidad de la dominacién y
jerarquizacién de la sociedad (Quintriqueo et al., 2015). Entonces, la escuela y la educacion al
no tener un valor social al interior de grupos minorizados involuntarios, el fracaso por parte de
los estudiantes es asumido como un hecho posible gue no conlleva ninguna sancién (Whaley et
al., 2011).

En resumen, los grupos minorizados involuntarios, son aquellos que han sido
incorporados a la sociedad nacional por medio de procesos de violencia como la esclavizacion,
usurpacion de los territorios ancestrales, escolarizacion, explotacion y vulneracion de sus
derechos. Tienen un estatus disminuido al interior de la sociedad, independiente de la clase
social, lo que construye barreras institucionales y simbdlicas que obtaculizan la movilidad social
ascendente de éstos, evidenciado en la existencia de un techo laboral. Es asi como se observa
que la educacion escolar no es un motor de movilidad social, lo que produciria un bajo esfuerzo
académico, un sistema de identidad colectiva intraminorizados y la externalizacién de las causas
del fracaso escolar. De igual forma, es vista como un elemento externo, el cual fue impuesto con
el fin de propiciar la continuidad de la dominacion, por lo cual carece de valor social. Producto
de lo anterior, los miembros de grupos minorizados involuntarios presentan resultados de
aprendizaje inferiores que los pertenecientes a la sociedad dominante, lo cual no se relaciona
con el potencial intelectual de estos, sino que en la representacion del sistema educativo. Con el
fin de profundizar en el proceso y efectos de la minorizacion involuntaria, en los siguientes
capitulos se aborda la situacion de la poblacién mapuche y gitana, los que a su vez compondran

la muestra del estudio.
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2.2. DIVERSIDAD SOCIOCULTURAL Y ESCOLARIZACION DEL PUEBLO

MAPUCHE EN CHILE

La atencidn de la diversidad sociocultural en la escolarizacién del pueblo mapuche en La
Araucania, Chile, es abordada curricularmente en el sistema educativo formal y desde la politica
publica, pero presenta un conjunto de desafios hacia el futuro. Los mapuches son el pueblo
indigena mas representativo actualmente en el territorio de Chile, su organizacién sociopolitica
se centra en la familia y comunidad, sus principales actividades econdmicas son la agricultura 'y
ganaderia, por lo que viven en contextos rurales (INE, 2012). Las familias mapuches
organizadas en el modelo de comunidad, se ubican actualmente en la zona Macrocentro Sur del
pais, principalmente en las regiones del Maule, Bio Bio, La Araucania, Los Rios y Los Lagos
(Bengoa, 2008). Independiente de lo anterior, y producto del contacto con la sociedad nacional,
existe un alto porcentaje de mapuches que viven en ciudades, siendo las mas representativa
Valparaiso, Santiago de Chile, Concepcion, Temuco, Valvidia, Osorno y Puerto Montt,
concentrando la poblacion mapuche urbana.

Desde una perspectiva social y cultural, los mapuches son distintos de la poblacion
chilena de raiz europea, presentando sistemas de saberes y conocimientos, una organizacion
social y politica, una institucionalidad, modelo educativo y sistema de creencias propios
(Mufioz, 2011a). Como caracteristica general, el desarrollo sociocultural del mapuche se realiza
por medio de la vinculacion de éste con el medio natural, social, cultural y espiritual

fundamentada en el respeto.

El mapuche pasa a conformar parte del Estado de Chile a fines del S. XIX (1883),
por medio de procesos militares, siendo incorporado a la clase obrera y campesina (Bengoa,
2008; Correa y Mella, 2010). Este hecho marca la implantacion de escuelas en las comunidades,
con el fin de formar la identidad nacional en desmedro de la identidad sociocultural propia, lo
cual ha generado quiebres identitarios y cognitivos en nifios y adolescentes. Este hecho es
fundamentado en que la educacion implantada prescinde del saber educativo mapuche
(Quintriqueo et al., 2015). En la actualidad desde la politica publica se hace un reconocimiento
del derecho a la educacién y al aprendizaje del patrimonio cultural propio, como eje para la

superacion de los problemas educativos en las escuelas que atienden esta poblacion.

Con el fin de comprender la realidad mapuche tanto en lo social como educativos,
se profundizaran a continuacion los siguientes elementos: 1) Caracteristicas demogréficas de la
poblacion mapuche; 2) Conceptualizacion y reconocimiento de la diversidad sociocultural en
Chile; 3) Educacion en la familiar en contexto mapuche; 4) Educacion escolar en contexto de

comunidades mapuches; y 5) Participacion familiar y comunitaria en el medio escolar.
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2.2.1. Caracteristicas demograficas de la poblacién mapuche

Las caracteristicas demograficas de la poblacion mapuche tienen relacion con la organizacion
geopolitica que fue estableciendo histéricamente la sociedad chilena. Es asi como las
caracteristicas demograficas de la poblacion mapuche estan relacionada con los procesos de
conquista, colonizacion, territorializacion del Estado nacional y el reduccionismo de las
comunidades posterior a la guerra de Pacificacion de La Araucania, finalizada en 1883. Lo
anterior implico una disminucion radical del territorio histérico de la poblacién mapuche y con
ello, el deterioro de su economia y la pérdida gran parte de su poblacion (Bengoa, 2008; Cano,
2010).

La poblacion mapuche ancestral, se emplazaba en el actual territorio chileno entre
el valle de Aconcagua por el norte, el archipiélago de Chiloé por el Sur y entre las costas del
Océano Pacifico y la Cordillera de Los Andes, extendiéndose por la Pampa Argentina. A la
llegada de los conquistadores europeos, los mapuches llegaban al millén de personas, lo que da
una densidad poblacional de 92.5 habitantes cada 100 kilémetros cuadrados (Bengoa, 2008).
Sefiala el mismo autor, que la mayor concentracion de mapuches estaba en las actuales
provincias de Arauco, Malleco y Cautin, entre los rios Itata y Cruces, espacio que comprende
5.4 millones de hectareas. Al considerar la alta cantidad de poblacion y la densidad que se
alcanza, permite aseverar que los mapuches habian pasado de un tipo de vida némada a un
sedentarismo parcial, fundamentado en las actividades productivas de caza, recolecciéon y
horticultura (Mariman, 2006; Bengoa, 2008).

Desde un punto de vista historico, la actual distribucion de la poblacién mapuche
ha sido influenciada por dos grandes hitos que marcaron la progresiva pérdida del territorio
ancestral y de la soberania y autodeterminacion. El primero fue la invasién europea, con la que
se pierden los terrenos del Norte del rio Biobio y al Sur del rio Toltén, generandose el territorio
denominado 'La Frontera' (Latcham, 1924; Mariman, 2006). Este territorio se caracterizd por ser
la zona de resistencia mapuche a la invasion, donde mantuvieron su autonomia y cultura. Ya
con la independencia de Chile se genera el segundo hito, la denominada guerra de 'Pacificacion
de La Araucania' implementada por el Estado chileno y desarrollada principalmente por su
ejército. Como efecto de este proceso se reduce el territorio mapuche en un 90%, el cual pasa a
propiedad del Estado y a privados a través del remate publico (Mariman, 2006; Correa et al.,
2010). Con esto, se generan los grandes latifundios y el asentamiento forzado de los mapuches
en el 10% de su territorio ancestral, correspondiendo a espacios de baja productividad agricola y
ganadera (Bengoa, 2008; Correa et al., 2010). De esta manera, el mapuche pasa a formar parte
del Estado chileno, siendo incorporado en las clases obrera y campesina, donde la usurpacion de

la tierra inicia el proceso de migracién campo-ciudad (Bengoa, 2008).
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En la actualidad, segun los datos del Censo realizado en 2012 (INE, 2012), la
poblacion total en Chile es de 16.634.603 personas, donde 1.842.607 pertenecen a alguno de los
pueblos indigenas reconocidos oficialmente en la Ley Indigena N° 19.253 (1993). A nivel
nacional los mapuches alcanzan una poblacion de 1.508.722 habitantes, correspondientes al
9.06% de la poblacion nacional y el 81.87% del total de los indigenas de Chile. Por
consiguiente, los mapuches se constituyen en la poblacion originaria mas numerosa del pais. La
poblacién mapuche en Chile no esta instalada en sectores especificos del pais, sino que se
distribuye en todo el territorio nacional, aunque en distintos porcentajes segln las regiones. Este

hecho se ilustra en el siguiente grafico.

Gréfico N° 1. Distribucién de la poblacion mapuche en Chile
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Fuente: INE (2012). Elaboracion propia

En el grafico 1, se observa que la Region Metropolitana concentra la mayor
cantidad de poblacién mapuche, agrupando al 37.4% de sus habitantes. EI porcentaje agrupados
en esta region, que es la Capital de Chile, corresponde a mapuches urbanos, los que habrian
realizado procesos migratorios campo-ciudad en busqueda de trabajos remunerados, lo que
estaria impulsado por la reduccion de sus tierras (Alvarado y Alvarado, 2012). Se identifica una
significativa concentracién de mapuches entre las regiones de Valparaiso y Los Lagos, zona que
corresponde al territorio en que éstos se emplazaban a la llegada de los conquistadores europeos
(Bengoa, 2008). Las regiones que concentran la mayor cantidad de poblacion agrupada en
comunidades mapuches son las del Biobio, La Araucania, Los Rios y Los Lagos, las que serian
familias que viven fundamentalmente en contextos rurales. En conjunto, estas cuatro regiones
agrupan un total de 673.926 personas, correspondiente al 44.66% de la poblacion mapuche

nacional. De forma individual, la region de La Araucania es la que concentra la mayor cantidad
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de poblacion mapuche organizada en comunidades rurales y urbanas, con 285.441 habitantes,
correspondientes al 19.98% del total, seguido por la region del Biobio con el 10.66% (INE,
2012). Al contrastar estos datos con lo expresado por Bengoa (2008) y Correa et al., (2010)
respecto de la ubicacion geogréafica de los mapuches en los inicios de la Republica de Chile, es
factible aseverar que independiente de los procesos de usurpacion del territorio, los mapuches
siguen agrupandose en su territorio ancestral. De esta manera, siguen vinculados al territorio

ancestral como eje de la conformacidn de la identidad sociocultural.

En cuanto al dominio del mapunzugun -lengua mapuche- existen 114.988 personas
gue declaran dominarlo, correspondiendo solo al 8.17% del total. Ahora bien, la cantidad de
hablantes del mapunzugun considerando la poblacién en edad escolar (6 a 19 afios) sélo 14.181
de los 359.093 nifios y adolescentes mapuches dominan este idioma, correspondiendo al 3.95%
en este rango etario (INE, 2012). Este hecho muestra que en la actualidad el mapunzugun es una
lengua que avanza hacia el abandono, donde la escolarizacion seria uno de los factores

incidentes (Alvarez-Santullano y Forno, 2008; Quintriqueo, 2010).

De la poblacion mapuche de 15 afios 0 mas, la que es considerada como fuerza
laboral potencial, alcanza un total de 1.177.992 personas, de las que 646.769 estan
econémicamente activos y representan el 54.9% del total. Por su parte, los econdmicamente
inactivos alcanzan un total de 531.223 habitantes, representando el 45.1% de la fuerza de
trabajo potencial. De los econémicamente activos, el 88.01% estan ocupados y el 11.99% estan
en la condicion de desocupados. La poblacion econémicamente activa realiza las siguientes
categorias de trabajos: A) asalariados un 71.9%; B) trabajos domésticos un 3.02%; C)
empleador o empresario un 0.79%; D) independiente el 23.62%; y E) familiar no remunerado el
0.67% (INE, 2012). Considerando los datos, se puede aseverar que en la actualidad la economia
de las familias mapuches se sustenta en los trabajos asalariados. Esto estaria en directa relacion
con que cerca del 50% de la poblacion mapuche vive en zonas urbanas en la Region
Metropolitana o en otras capitales regionales. Ademas, existe una tendencia en la poblacién
joven y adulta, en la cual si bien residen en las comunidades mapuches rurales, se desplazan
diariamente hacia los centros urbanos para trabajar. Es importante sefialar que, para el Gobierno
de Chile, se considera como persona econdmicamente inactiva a aquellos que se dedican a los
quehaceres del hogar, lo cual corresponde a 197.388 personas. Este hecho es significativo,
puesto que la poblacién mapuche residente en comunidades rurales, parte de las actividades del
hogar son la agricultura y ganaderia de baja escala, la que implica un sustento, a lo menos,

alimenticio para las familias.

La estimacion de pobreza en la poblacion mapuche y en relacion al resto del pais,
sefiala que en las comunas de mayor concentracion de habitantes de éste grupo indigena

(Arauco, Malleco y Cautin), éstos son un 6.4% mas propensos a estar en condicion de pobreza.
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Uno de los factores de correlacion que se establecen es que a mayor nivel de dominio del
mapunzugun y de los conocimientos culturales, mas proclive a la pobreza estan las personas y
viceversa (Quintriqueo et al., 2015). Segun Agostini (2010), en el medio urbano la pobreza
mapuche alcanza el 33.80% del total de la poblacion, mientras que en el medio rural es del
29.20%, siendo en ambos casos alrededor de 9 puntos porcentuales mas alta que en los no
indigenas. En el caso de la indigencia, en zonas urbanas alcanza el 9.30% y en zonas rurales del

9.10%, estando cerca de 4 puntos porcentuales por encima de los no indigenas.

En sintesis, los mapuches son el pueblo indigena mayoritario en Chile, su
distribucion es por todo el territorio nacional, aunque la mayor concentracién urbana esté en la
Region Metropolitana y en el medio rural, en la Region de La Araucania. Laboralmente, son en
su mayoria trabajadores dependientes, lo que responderia a una politica pablica de fines del S.
XIX (Bengoa, 2008). Se evidencia una baja cantidad de hablantes del mapunzugun. Finalmente,
los datos estadisticos demuestran que los mapuches son mas pobres que el resto de la poblacién
nacional y mas proclive a la indigencia, estando en una posicion socialmente desfavorable en

relacién al resto del pais.

2.2.2. Conceptualizacion y reconocimiento de la diversidad sociocultural

El contacto entre la sociedad mapuche y la europea en primera instancia y la chilena a posterior,
se ha caracterizado por los procesos de reduccion del territorio y de la autonomia de los
mapuches (Qintriqueo, 2010, Mufioz, 2011b). Las motivaciones de la 'empresa de conquista’
fueron la expansién de los dominios de la Corona Espafiola de la época, el dominio social y
productivo del 'nuevo mundo', por lo cual se emplea como método la invasion militar. EI hecho
particular y que diferencia a los mapuches del resto de los pueblos originarios de América, es
haber resistido el dominio espafiol y haberse mantenido independientes de estos por cerca de 3
siglos de contacto, entre la llegada de Diego de Almagro y la independencia de Chile (Bengoa,
2008). De hecho, en 1641 se celebra el Parlamento de Quillin entre el marqués de Baides Don
Francisco Lopez de Zlfiga y Meneses, Gobernador de la Capitania General de Chile y los
representantes del consejo de Logkos (méximo dirigente politico mapuche). En esta instancia se
firma un tratado que reconoce al pueblo mapuche como nacién independiente, fijando como
linea fronteriza el rio Biobio, lo que es reconocido por el Rey Felipe IV en la Real Cédula del 29
de abril de 1643 (Correa et al., 2010). Entonces, en los origenes coloniales de Chile, se hace un
reconocimiento a los mapuches como grupo humano diferente y diferenciado de los chilenos,
con una organizacion social y un territorio donde ejercen soberania y autonomia. En este
escenario se desarrollan los procesos emancipatorios, que permiten la configuracion de Chile

como un pais autonomo y desvinculado de Espafia.
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En la emergente nacién chilena, los mapuches son tomados como sinénimo de
valor, gallardia, coraje y persistencia en la defensa de su autonomia. Por tal motivo, son
utilizadas figuras como las de los toki -principal jefe militar- Lautaro, Galvarino y Caupolican
como ejemplo a seguir en pro de la independencia de Chile (Bengoa, 2008; Correa et al., 2010).
Ya a la mitad del S. XIX y una vez asegurada la soberania del Estado chileno, el mapuche
comienza a ser visto como objeto de dominacion, credndose un imaginario colectivo en la
poblacién chilena, de éstos como un pueblo barbaro, incivilizado e improductivo. Como
resultado de varias avanzadas militares en el marco de la llamada Pacificacion de La Araucania,
se hace posesion definitiva del territorio mapuche a inicios de la década de 1880. Con este
hecho los mapuches pasan a conformar parte de la poblacién chilena, siendo incorporados a la
sociedad nacional en las clases obreras y campesinas, por medio de la guerra de Pacificacion de
La Araucania, donde el ejército de Chile derrota al pueblo mapuche; posteriormente se genera

un proceso de 'Reduccion de Indigenas' (Bengoa, 2008; Correa, et al., 2010).

La sociedad mapuche postreduccional es completamente distinta, la autonomia ya
no es su derecho y su territorio mermé a lo menos en un 90%, lo que les transformd en
campesinos pobres, principalmente agricolas y con una escasa ganaderia. Asi, los mapuches
comienzan el S. XX demostrando su capacidad de adaptaciéon y control cultural. Al respecto
sefiala Bengoa:

Ya en los primeros afios del siglo comenzaron a participar activamente del partido
demdcrata [...]. Los hijos de los caciques que han pasado por esta historia, aparecen ahora
"haciendo politica”, vestidos de terno y corbata, el pelo engominado, defendiendo los
"derechos de la Araucania”, realizando alianzas politicas con los chilenos (Bengoa,
2008:329).

Entonces, el fin de la resistencia armada se transforma en negociacion politica,
donde los descendientes de los antiguos guerreros aprenden la cultura, institucionalidad y
politica chilena, con el fin de proteger su nuevo territorio y los derechos de la poblacion (Correa
et al., 2010). En este sentido, la utilizacion de las propias instituciones y legislacion chilena por
parte de los mapuches, indica al control cultural como mecanismo de supervivencia y

adaptacion a los cambios que presentan los nuevos contextos de vida (Quilaqueo, 2005).

Esta lucha por la reivindicacion de derechos y reconocimiento de los mapuches se
desarroll6 durante todo el S. XX y permanece en la actualidad, evocandose principalmente en
demandas sociales, territoriales y educativas. De esta manera, la Ley 17.129 de 1972 que
"Establece Normas Sobre Indigenas y Tierras de Indigenas", reconoce como tales a la poblacion
que se reconoce en los Titulos de Merced y en la division de comunidades. Vale decir, a los
descendientes de los mapuches legalmente inscritos en los registros del Estado en los procesos

de Pacificacion de La Araucania, de Reduccion de indigenas y de division de las comunidades,
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y que permanecen en dichos territorios. Asimismo, en la legislacion sobre indigenas y tierras

indigenas se sefiala:

Que, habitando en cualquier lugar del territorio nacional, forme parte de un grupo que se
exprese habitualmente en un idioma aborigen y se distinga de la generalidad de los
habitantes de la Republica por conservar sistemas de vida, normas de convivencia,
costumbres, formas de trabajo o religion, provenientes de los grupos étnicos autdctonos del
pais (Articulo 1, parrafo 3, Ley 17.729 de 1972).

Para efectos legales, serdn mapuche aquellos que logren mantener la lengua
originaria, que conserven el estilo de vida y cultura ancestral, lo que permitiria reconocer como
tales, principalmente a quienes permanecen en las zonas rurales y agrupados en comunidades.
Ante esto, cabe cuestionar el estado en que quedan para efectos legales, aquellos que siendo
descendientes de mapuches asentados en comunidades y reconocidos en los titulos de dominio
de tierras indigenas, pero que, por diversos motivos han emigrado hacia los centros urbanos.
Sélo en 1993, por medio de la promulgacion de la Ley Indigena N° 19.253, se establecen
criterios variados y mas amplios para el reconocimiento de una persona como indigena. En ésta,
si bien sigue siendo el sustento de 'lo indigena' el descender de una sociedad precolombina,
donde la tierra es el elemento fundamental de la cultura, se agregan patrones como las uniones
matrimoniales entre indigenas y no indigenas y sus descendientes. Asi, tendran la calidad de
indigena: "Los que sean hijos de padre o madre indigena, cualquiera sea la naturaleza de su
filiacién, inclusive la adoptiva" (Art. 2-a, Ley Indigena). Por consiguiente, en esta nueva
legislacién se asume que, si bien los indigenas son diferentes al resto de la poblacion nacional,
su coexistencia e influencia del mundo occidental en estos mas de 100 afios de dominacién, ha
generado cambios en la conformacién de la poblacién. Hoy en dia, el indigena en general y
mapuche en particular, puede ejercer un asentamiento urbano o rural, obtener el sustento
econdmico de las actividades tradicionales o de trabajos remunerados, pertenecer o no a alguna
agrupacion comunitaria. Por lo que la legalidad reconoce que los procesos identitarios
responden a factores sanguineos, histdricos y/o de socializacion. Esto tiene sentido al considerar
que la cultura es movil y que la adaptaciéon como control cultural ha sido el fundamento de la

permanencia de los mapuches hasta la actualidad (Quilaqueo, 2005; Bengoa, 2008).

Desde el punto de vista del derecho internacional, este reconocimiento a los
pueblos indigenas se sustenta en el convenio 169 de la OIT -Organizacién Internacional del
Trabajo- de 1989 (Contesse, 2012). Este convenio reconoce la existencia de poblacion indigena,
los caracteriza como diferentes a la poblacion nacional y les otorga una serie de derechos por ser
los habitantes originarios del territorio, entre los que destacan el acceso a los bosques, rios y
mar como fuente de sustento. Al respecto sefala:

Reconoce a los pueblos indigenas como sujetos colectivos de derechos, y establece en su

favor un conjunto de derechos politicos (participacién en el Estado, consulta y autogestion),
territoriales (derechos de propiedad y posesion sobre las tierras, los territorios y los recursos
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naturales indigenas) y culturales (derecho consuetudinario, educacion y salud pertinentes,
entre otros) (Contesse, 2012:24).

En el caso de Chile, los derechos culturales estan impulsados por diversidad de
iniciativas y organizaciones, principalmente por la Corporacion Nacional de Desarrollo
Indigena -CONADI-, la cual a su vez se implica en los procesos de reivindicacion territorial. Al
respecto, en la actualidad el Estado reconoce los derechos territoriales mapuches e indigenas,
pero no sobre el territorio ancestral, sino que el regularizado en la Radicacion® luego de la
ocupacion militar y unificacion de Chile. Por su parte, debido a la naturaleza centralista y
homogeneizante del sistema politico de Chile, existe una participacion politica de los indigenas,
pero se niega el derecho a la autodeterminacion (Alvarado et al., 2012). Independiente de la
existencia del convenio 169 de la OIT desde 1989 y que éste haya incidido en la politica pablica
chilena sobre la materia, no es hasta el 15 de septiembre de 2009 que el Congreso Nacional lo
firma y pasa a ser parte de la constitucion politica (Biblioteca del Congreso Nacional de Chile,
consultado el 01 de julio de 2016). Esto, ademas, se fundamentan en la Declaracién de las
Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas de 2007, donde se les considera
diferentes a las sociedades nacionales en cuanto a su cultura, organizacion, religién y formas de
vida. Indica ademés que contribuyen a la diversidad y riqueza de las civilizaciones y culturas,

pues son patrimonio comun de la humanidad.

En sintesis, la diversidad sociocultural en Chile se relaciona con el reconocimiento
de la presencia de poblacién indigena, la cual fue incorporada a la Nacion mediante a la
invasion militar y ocupacién de sus territorios historicos. Desde un punto de vista historico, este
reconocimiento se presenta en dos ocasiones, donde la primera es por parte de la Corona
espafiola en la época de la Colonia en 1641, reconociendo a los mapuches como nacion
independiente. Con la independencia de Chile se comienza un proceso de expansion territorial,
el que considera incorporar a los mapuches y su territorio, lo cual es logrado hacia fines del s.
XIX. En este escenario se realiza el segundo reconocimiento, como respuesta a las demandas
emanadas desde las comunidades indigenas y mapuche en particular, centradas en el
reconocimiento de sus derechos, reivindicaciones territoriales y sociales. Esto queda
formalizado en la Ley Indigena 19.253 de 1993, complementado con la firma del convenio 169
de la OIT y la Declaracion de los Derechos de los Pueblos Indigenas de Naciones Unidas
(Naciones Unidas, 2007). Estas normativas relevan la importancia del reconocimiento de los
conocimientos educativos propios, la educacion indigena y el derecho a establecer una

educacion mas pertinente para las nuevas generaciones.

! La Radicacion fue el proceso por medio del cual se agrupd a la poblacién mapuche en reducciones
indigenas, una vez finalizada la guerra de Pacificacion de La Araucania. De esta manera, se formalizé la
expropiacion del territorio ancestral, se puso fin a la independencia, autonomia y autogestion de los
mapuches, para la inclusion de estos en la clase obrera y campesina (Bengoa, 2008; Correa et al., 2010).
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2.2.3. Educacion familiar en contexto mapuche

La educacion familiar en contexto mapuche se basa en métodos educativos claramente
definidos, en contenidos, principios y finalidades educativas propias, como es el caso de las
distintas sociedades indigenas de Latinoamérica. Esta educacion es preexistente a la llegada de
los conquistadores europeos e implementada transversalmente en la experiencia de vida,
prescindiendo de la escuela como espacio destinado a la educacion formal (Bessa, 2004;
Queupil y Mufioz, 2007; Mufioz, 2011b).

El modelo educativo mapuche ha sido la educacién familiar, la cual se define como
la accion educativa donde los nifios y adolescentes se disponen para el aprendizaje de
contenidos educativos que se fundamentan en las experiencias de relacién social del grupo
familiar (Quintriqueo et al., 2015). En este sentido, la nocidn de educacién familiar comprende
el conjunto de intervenciones sociales organizadas para preparar, sostener, ayudar y suceder a
los padres en la educacion de las nuevas generaciones. Asi, los procesos educativos constituyen
un objetivo complejo realizado en el contexto familiar, ya sea en forma interna, o bien, como
intervenciones socioeducativas con el objeto revitalizar la memoria individual y social de la

comunidad, con respecto a saberes y conocimientos educativos (Beillerot et al., 2006).

En mapunzugun -lengua mapuche- la educacion familiar se denomina kimeltuwin.
Este es un concepto compuesto en una légica de aglutinacion propia del mapunzugun, siendo
factible de descomponer por medio de las siguientes particulas: A) kim es la raiz verbal que
indica el saber y conocimiento propio; B) el es un indicativo de orden fundado por la fuerza
espiritual superior, en este caso, en el saber y conocimiento; C) la expresion mel, hace se
vincula con dar forma a una idea o cosa, organizar y planificar, para brindarle una estructura
racionalmente construida; D) tu hace referencia al principio u origen de (tuw), esta vinculado
con los objetivos (tiif), como también a un sustento o base sobre la que se sostiene algo o
alguien; y E) la particula win hace referencia a la luz, un espacio y tiempo con limites
determinados o construidos en la relacion social, sustentado en la I6gica de la reciprocidad en el
acto de ensefiar y aprender. Por lo tanto, el kimeltuwiin es el proceso de ensefianza y aprendizaje
del saber establecido por la fuerza espiritual superior para ser utilizado por las personas, como

luz y guia en el desarrollo de sus vidas (Mufioz, 2011a, 2015).

Para Quilaqueo (2012), el kimeltuwin es un proceso reflexivo sobre las
concepciones, elementos de la educaciéon propia, el conocimiento a ser transmitido y las
necesidades particulares de las familias y comunidades mapuches. Ademas, es un proceso
educativo formal al interior de la familia y comunidad mapuche, a través del cual se transmiten

los saberes y conocimientos propios. Al respecto Quilaqueo y Quintriqueo sefialan que:
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Esta accion educativa [kimeltuwiin] se refiere a la contextualizacién y vinculacion de los
contenidos de aprendizaje con aspectos culturales del medio natural y del medio social en
los que se ha desarrollado la familia y su comunidad (Quilaqueo y Quintriqueo, 2010:339).

En la perspectiva de los autores, el desarrollo de los procesos educativos se realiza
por medio de la vinculacidn de los contenidos educativos con el contexto familiar y territorial en
que se emplazan las comunidades e individuos. De esta manera, el kimeltuw(in es una accién
contextualizada que relaciona el conocimiento ancestral con la realidad actual, cuyo aprendizaje
es necesario para la incorporacion de las nuevas generaciones en la vida familiar y comunitaria.
Este proceso tiene por objetivo que los individuos internalicen por medio de procesos de
racionalizacién del conocimiento, las representaciones sobre el medio natural, social, cultural y
espiritual (Séez, 2011; Quilaqueo, 2012). El kimeltuwin se sustenta en un conjunto de
principios educativos, contenidos y metodologias de ensefianza, relativas al proceso de

formacidn de persona en el marco cultural propio.

En primer lugar, los principios educativos buscan formar en las personas actitudes
socialmente valoradas al interior de la familia y comunidad mapuche. De esta manera, se
propicia que las personas tengan arraigado en sus vidas una actitud y conducta respetuosa tanto
con los miembros de la familia como de la comunidad, expresado en los principios kimeyawal
ta che -conducta de respeto hacia la familia y comunidad- y yamiwal ta che -estima y
reconocimiento entre parientes-. Otro principio es la generosidad hacia las demas personas,
contenido en la expresién kiime che geal. Por su parte los principios kiime rakizuam ta nieael -
pensar de una manera correcta- y kim che geal -poseer una base de saberes y conocimientos-
buscan formar la capacidad de razonamiento sustentado en una basa de conocimientos

contenidos en la memoria familiar y comunitaria (Quilaqueo, 2012).

En segundo lugar, los contenidos educativos, son un conjunto de saberes y
conocimientos que han sido construidos en la relacién del hombre con el medio natural, social,
cultural y espiritual, en una relacion subjetiva e intersubjetiva con los miembros del grupo
familiar y comunitario. Son reconstruidos de una generacion en otra, donde el elemento de
contextualidad del saber es central, puesto que responde al contexto inmediato de vida de los
individuos, con una continua referencia en el pasado como medio de contraste con la realidad
actual (Quintriqueo, 2010; Quilaqueo et al., 2010; Mufioz, 2011a). Son un sustrato de la cultura
de la sociedad, considerados fundamentales para la efectiva formacion de las nuevas
generaciones. Es més que una mera seleccion de una porcion de cultura a ensefar, sino que
abarca hechos, conceptos, procedimientos, principios, valores, actitudes y normas que se ponen

en juego en la préctica educativa (Gallego et al., 2008).

Investigaciones realizadas en el contexto de comunidades mapuches del Sur de

Chile, develan la existencia de contenidos educativos centrales en la educacién familiar, siendo
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los principales: A) la ascendencia familiar (kiipan), vinculado a las redes y relaciones de
parentesco (Mufioz, 2011b; Quilaqueo, Quintriqueo y San Martin, 2011); B) el origen territorial
(tuwiin), relacionado con la asentamiento familiar, el conocimiento sobre la geografia local y el
territorio como sustento para el desarrollo familiar y comunitario (Mufioz, 2011b; Quilaqueo et
al., 2011); C) nociones de tiempo y espacio, donde es central el ciclo anual y la distribucion de
actividades en éste (Torres y Quilaqueo, 2010; Torres y Quilaqueo, 2011); D) el matrimonio
como instancia de construccion y reconstruccion de las redes de parentesco y de la sociedad
(Mufioz, 2011b); E) las rogativas al ser supremo desarrolladas para expresar gratitud a éste y
buscar el equilibrio en el medio natural, social, cultural y espiritual (Mufioz, 2011b; Quilaqueo
et al., 2011); F) los colorantes vegetales, vinculados a la seleccion de los vegetales,
combinacion de éstos para la obtencidon de colores y técnicas de extraccion de los tintes
(Quintriqueo, Torres, Gutiérrez y Sdez, 2011; Quintriqueo, Gutiérrez y Contreras, 2012); y G) el

mapunzugun -lengua mapuche- (Quintriqueo y Mufioz, 2012).

En tercer lugar, se encuentran los métodos de ensefianza aprendizaje empleados al
interior del kimeltuw(in con el fin de implementar los procesos de formacién de personas. Desde
la literatura especializada, el método se refiere al camino légico para desarrollar una accién o
una via que conduce a un fin, en este caso a la ensefianza y al aprendizaje. EI método implica
pasos, secuencia y un orden, donde las determinaciones asumidas por quien ensefia deben ser
justificadas y argumentar por qué no se optd por otro camino (Gallego et al., 2008). En el caso
mapuche, estos métodos se vinculan principalmente a discursos educativos, los que son
implementados por los padres, abuelos y kimches -sabios-. Los principales métodos son: A) el
wewpin -discurso a modo de debate- en el cual dos sabios confrontan ideas respecto de la
historia local, familiar y la realidad actual en relacion al conocimiento del pasado, con el fin de
denotar el saber propio y la evolucién de la sociedad mapuche en el tiempo; y B) el giibam -
discurso a modo de consejo- en el cual se orienta a las nuevas generaciones respecto de la
conducta social deseable que deben tener, lo cual se realiza por medio de la explicitacion de

saberes y conocimientos tradicional y de los principios educativos propios (Quintriqueo, 2010).

En resumen, la educacién familiar mapuche, se refiere a los procesos de ensefianza
y aprendizaje fundamentado en el saber y conocimiento propio, el que ha sido construido por
medio de procesos de racionalidad y teorizacion de la realidad contextual, por medio de una
I6gica del conocimiento y epistemologia propia. Estos saberes y conocimientos se construyen en
base a la memoria social e historica de las familias y comunidades, donde el pasado es un
referente para el desarrollo de las vidas de los individuos en la actualidad y para la construccion
del futuro. La educacion familiar mapuche es Ilamada kimeltuwin, y se sustenta en un
entramado de métodos y conocimientos propios, concepciones sobre lo que se espera formar en

las nuevas generaciones y como lograrlo. De esta manera, est& constituido por principios para la

30



formacion de la accion social, contenidos referidos a saberes y conocimientos propios deseables

de incorporar a la educacion escolar.

2.2.4. Educacion escolar en contexto de comunidades mapuches

La educacion escolar en contexto mapuche se relaciona directamente con los procesos de
conquista, colonizacion europea y chilenizacion, lo cual se inicia progresivamente con la
implantacion de las escuelas en el territorio mapuche. Es asi como el proceso de escolarizacion
de la poblacion mapuche se inicia con las escuelas misionales, centradas en la ensefianza de las
primeras letras y la evangelizacion de la poblacién mapuche. Ademas, cumplieron con la
funcidn de generar nexos entre la Corona espafiola y los logko -principal dirigente politico-. Con
la guerra de independencia realizada por Chile ante el ejército espafiol, entre 1810 y 1818, estas
escuelas son abandonadas, debido a la masiva huida de los misioneros, que en su mayoria eran

espafoles (Serrano, Ponce de Ledn y Rengifo, 2013a).

Considerando el valor que aportaban estas escuelas, con la finalidad de unificar el
pais, el Estado chileno genera alianzas con misioneros franciscanos y capuchinos, quienes, por
medio de la persuasion y la confianza de los logkos, pudieron reactivar el proceso de
escolarizacion. No obstante, estos misioneros se movilizaban entre la confianza ganada en las
comunidades mapuches, y la necesidad de responder a un objetivo impuesto por el Estado que
les albergd, debiendo propiciar una progresiva asimilacién y aculturacion de los mapuches
(Serrano et al., 2013a).

A finales del siglo XIX, y posterior al triunfo de Chile en la guerra del Pacifico
realizada ante Per0 y Bolivia, se ordena al Coronel Cornelio Saavedra, lidere la invasion total
del territorio mapuche, para su incorporacién definitiva al Estado (Correa et al., 2010). En estos
procesos la educacion de la poblacién era fundamental para los fines de cohesion de la nacion y
su identidad. Sefiala Ponce de Lebn (2010), que la tradicién ilustrada de las élites sociales
chilenas, impulsa la formacion de escuelas para la totalidad de la poblacion como garantia de

progreso politico y econémico. Las caracteristicas de esta educacion fueron:

La educacion primaria, definida como los “rudimentos elementales de la instruccion, tales
como lectura, escritura y aritmética” ademas del catecismo, fue concebida como un nuevo
espacio social donde el pueblo adquiriria los habitos de orden, aseo y subordinacion, y se
reformarian sus costumbres y su moral. Eso era civilizarlos y era tarea de la escuela
primaria (Ponce de Le6n, 2010:450).

En la cita se expresa que, en los origenes de la educacién nacional en el nivel
primario, ésta se fundamenté en tres lineamientos: 1) de contenidos disciplinares, vinculados al

lenguaje y la matematica; 2) la religion cat6lica asumida por el Estado; y 3) la formacion de la
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actitud basa en el orden moral y social. Esta escuela se basd en una ideologia prusiana de
separacion de clases y validacion de las relaciones de poder entre los distintos sectores sociales.
De esta forma, la educacion se comprende como instruccion para generar la subordinacion de
los sujetos y la reforma de las costumbres culturales de la sociedad en general y del mapuche en

particular.

Cuando a inicios de la década de 1880 se incorpora definitivamente La Araucania
al territorio nacional, comienzan a establecerse escuelas tanto en los nacientes centros urbanos,
como en algunas comunidades mapuches. El principal impulso para la creacion de las escuelas
fueron las demandas de los colonos europeos que llegaron a ocupar los nuevos territorios del
Estado. Al respecto, Zabala (2008) sefiala que entre 1887 y 1915, la implantacion de escuelas
vinculadas a comunidades inmigrantes conté con 12 dependientes de los alemanes, 5 de los

franceses, 1 de suecos y 1 de ingleses.

Al interior de las comunidades mapuches, fueron principalmente las misiones
religiosas las que se encargaron de la educacién escolar, siendo éstas los franciscanos,
anglicanos y capuchinos (Quintriqueo y Mufioz, 2015). Los fundamentos de la educacion
impulsada por los jesuitas, era principalmente humanista y cristianizadora, centrada en el
sincretismo religioso para la evangelizacion del mapuche (Alvarado et al., 2012). Los
capuchinos no creyeron en la capacidad de adaptacion que podrian tener los mapuches, por lo
cual decidi6 aprender el mapunzugun para impartir la ensefianza en la lengua originaria.
Finalmente, los anglicanos ven en la escolarizacion la posibilidad de los mapuches para
integrarse a la sociedad nacional con el ‘orgullo de ser araucana', por lo cual centra su ensefianza
en los elementos tecnoldgicos y técnicas de trabajo (Bengoa, 2007). Todos estos proyectos
educativos se fundamentaron en la ideologia nacional de educacién, siendo ésta un modelo
integracionista, homogeneizador, nacionalista y centralista, transmitiendo con ello la ideologia

de una Republica tnica e indivisible.

De manera especifica, el Estado chileno no tuvo una politica especifica para la
escolarizacion de la poblacion indigena en general, ni mapuche en particular, replicando
modelos de educacion rural, replicando los mismos problemas de asistencia. Con el
empobrecimiento de los mapuches y su reduccion a la clase obrera y campesina, estos
asumieron una agricultura de subsistencia, lo que conllevo que los hijos fueran considerados
fuerza de trabajo quedando la escolarizacién en un segundo plano (Serrano, Ponce de Lebn y
Rengifo, 2013b). Ademas, existi0 una baja concurrencia a las escuelas, como resistencia a la
dominacion militar y politica ejercida por el Estado chileno, lo que conllevé el fracaso casi
absoluto de las escuelas. Hecho que cambia cuando el mapuche ve en el aprendizaje del

conocimiento occidental, de la lengua castellana, de la lectura y escritura, una forma de
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supervivencia como sociedad y la defensa de sus derechos, lo que marcé una segunda etapa en

el proceso (Bengoa, 2008; Quintriqueo et al., 2015).

Masificada la incorporacion de los mapuches en las diferentes escuelas, éstos se
enfrentan a procesos educativos monoculturales, los que: A) prescinde del saber y conocimiento
ancestral; B) forman la identidad nacional en desmedro de la identidad sociocultural; C) prohibe
y castiga el uso del mapunzugun; D) prejuicia y condena la realizacién de précticas
socioreligiosas como el gijatun -rogativa al ser supremo-; y E) ensefia exclusivamente el saber
cientifico-occidenal (Quintriqueo, 2010). Esto ha propiciado la pérdida progresiva de saberes y
conocimientos tradicionales, ademéas de romper la estructura social, esto se grafica en los
resultados del Censo de 2012, los que sefialan que sélo el 8.17% de los mapuches conoce su
lengua originaria y cerca del 50% viven en zonas urbanas, principalmente en la Regién
Metropolitana de Santiago (Censo, 2012). En este sentido, el éxito escolar de los estudiantes
residentes en comunidades mapuches, implica por una parte el abandono de la lengua propia e
impulsa los procesos migratorios campo-ciudad en busqueda de mejores condiciones laborales y

educativas (Contreras y Ramirez, 2009).

Considerando que la escuela en Chile desde sus origenes se centra en la division de
clases, y que a los mapuches se les proyecta incorporar a las clases obreras y campesinas, es
posible afirmar que la educacion que se les entrega a éstos no se centra en la calidad de los
aprendizajes. Una investigacion realizada en contextos rurales de alta poblacion mapuche en la

Provincia de Malleco en Chile, sefiala:

Este modelo represivo se ha construido a lo largo del tiempo, generacidn tras generacién,
teniendo como elemento constitutivo la disciplina y la obediencia. Es aqui donde se
vislumbra el rol de la escuela, en la creacion de este mundo social que apegado a las
jerarquias y los apremios, no ha sentido la necesidad de construir otro tipo de relaciones
(Contreras et al., 2009: 94).

Entonces, la educacién para el mapuche se centra en la formacion de una conducta
gue para la sociedad chilena es deseable que éstos aprendan, con el fin de su efectiva
incorporacién laboral y social. Esta incorporacion tiene como caracteristica general el acceso a
trabajos de bajas remuneraciones y el asentamiento de ésta poblacion en las periferias urbanas
(Contreras et al., 2009). Este hecho permite ver el cumplimiento de los propdsitos de la
colonizacién, radicacion e insercion del mapuche en la sociedad chilena, vale decir, ubicarlos y
mantenerlos en una condicién de pobreza, donde la educacion no aporta a la movilidad social
ascendente (Bengoa, 2008; Williamson, 2012).

En la actualidad, La Araucania presenta los mas bajos resultados de aprendizajes,
segln los resultados del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE). Esta no

es una tendencia actual sino que histdrica, donde se aluden a motivos socioeconémicos y de
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indice de wvulnerabilidad de la poblacion, pero no se considera como factor la
descontextualizacion de la educacion escolar en los contextos mapuches. Para 4° afio de
educacion primaria, los Ultimos resultados SIMCE correspondientes a los afios 2011 y 2012,

expresan nuevamente esta realidad, la cual es expuesta en el siguiente grafico:
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Gréfico N° 2: Resultados SIMCE 2011 y 2012 de escuelas rurales de La Araucania?

20 Lenguaje 270 Matematicas
265 — 267 267 260
259 261
260 — 250 —
255 — 240 —
250 — 252,5 230 —
228,2

245 — 246, 220 — 224,6
240 — 210 —
235 200

Nacional La Nacional La Nacional La Nacional La

Araucania Araucania Araucania Araucania
2011 2012 2011 2012

Fuente: Agencia de Calidad de la Educacion (2016). Elaboracion Propia

En el gréfico, los puntajes nacionales corresponden a la media obtenida por los
distintos establecimientos del pais, sin considerar las variables socioeconémicas ni el tipo de
financiamiento del establecimiento, sea Municipal, Particular Subvencionado o Particular
Pagado. Por su parte los puntajes de La Araucania corresponden a los establecimientos rurales
de esta region, los que tienen una significativa concentracion de alumnos mapuches, pudiendo
llegar incluso al 100%. Se observa que: 1) tanto en lenguaje como en matematicas, las escuelas
rurales de La Araucania obtienen puntajes significativamente mas bajos que la media nacional,
oscilando entre los 14,5 y 36,4 puntos promedio; y 2) mientras que la media nacional en
lenguaje se mantiene en ambos periodos, los alumnos rurales de La Araucania retroceden 5,1
puntos. Asimismo, en matematicas la media nacional sube 2 puntos, pero en La Araucania baja
3,6 puntos. De esta manera, en momentos que los resultados de esta evaluacion se mantienen o
van al alza, en La Araucania los puntajes retroceden significativamente. De esta manera, no es
s6lo que ésta regidn obtenga sostenidamente los mas bajos resultados educativos del pais, sino
gue en los contextos rurales hay una disminucion en los resultados de aprendizaje. Cabe sefialar,
gue puntajes del orden de los 220-230 puntos, como los obtenidos en matematicas en ambos
periodos observados, indican que los alumnos conocen los contenidos de primer y segundo afio
de educacion primaria. Al considerar este dato, se releva que los alumnos mapuches de
comunidades rurales, ya en 4° afio de primaria tendrian un retraso educativo de 2 afios, aun

cuando hayan estado en el sistema educativo. Los datos presentados permiten aseverar que la

El presente grafico se ha realizado usando la base de datos del SIMCE disponibles en el link
http://www.agenciaeducacion.cl/simce/bases-de-datos-nacionales/, y se considera la totalidad de escuelas
rurales de La Araucania. Los resultados son un promedio de los puntajes obtenidos por estos
establecimientos, en el cual se han excluido los promedios de las escuelas que segun criterios del SIMCE son
poco significativos por la escasa cantidad de alumnos evaluados. Esto, con el fin de propiciar la
representatividad estadistica de los datos.
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educacion impartida en las escuelas de comunidades mapuches, es de baja calidad, existiendo
una amplia ausencia de aprendizaje de los contenidos educativos comprendidos en el curriculum
escolar. Esto podria explicarse ademés en la monoculturalidad del curriculum y en que la
escolarizacion en comunidades mapuches tiene un retraso respecto del resto del territorio
nacional, de a lo menos 115 afios (Quintriqueo, 2010; Millacura, 2010; Quintriqueo y Torres,
2013; Webb y Radcliffe, 2013; Radcliffe y Webb, 2014).

Ante esta realidad las comunidades mapuches demandan la implementacion de la
Educacidn Intercultural Bilingle, con el fin de mejorar la calidad de los aprendizajes y revertir
los procesos de deculturacion generados por la escolarizacion monocultural (Quilaqueo, 2005;
Turra-Diaz, 2012). Estas demandas en educacion consideran: A) la creacion de una Universidad
mapuche; B) la incorporacién del mapunzugun como lengua de ensefianza; C) la formacién de
profesores en el conocimiento tradicional; D) reapropiacion de saberes y procesos educativos
tradicionales; E) el desarrollo de sistema de becas y financiamiento a estudiantes para el ingreso
a la Educacion Superior; y F) la creacién de un Instituto Linguistico Mapuche, Academia de la
Lengua o Ministerio de Educacion Mapuche (Quintriqueo et al., 2013). La respuesta a estas
demandas se ha desarrollado a partir de la década de 1990 por medio de la Corporacion
Nacional de Desarrollo Indigena -CONADI-, a través del programa de Educacion Intercultural
Bilingie (EIB) fundamentada en la Ley Indigena, convenio 169 de la OIT, la Ley General de
Educacion y el Decreto Supremo N° 280 sobre el Sector de Lengua Indigena (Williamson,
2012).

En la implementacion de la EIB se ha enfrentado a diferentes problemas, donde
destacan: A) los prejuicios y estereotipos que poseen los profesores mapuches y no mapuches
sobre 'lo intercultural'’ y ‘'lo mapuche' (Quintriqueo, 2010; Mufoz, 2011b); B) el
desconocimiento de los profesores sobre los conocimientos educativos mapuches (Quintriqueo,
2010; Quintrigueo y Mufioz, 2012); C) la inexistencia de una relacién entre la escuela y
comunidad para la captacion de saberes propios como contenidos educativos para la formacion
de todos los estudiantes (Quintriqueo, 2010; Quilaqueo et al., 2010); D) su reduccion a la
ensefianza de la lengua vernacula (Alvarez y Forno, 2008; Williamson, 2012); y E) la
desvalorizacion de lo intercultural impulsada por los incentivos a los docentes segun resultados
en la evaluacion SIMCE (Mineduc, 2005 y 2011; Mufioz, 2011b; Quintriqueo y Mufioz, 2012;
Williamson, 2012).

En sintesis, la escolarizacion en comunidades mapuches se inicia con la
implementacion de los procesos de conquista y colonia llevada a cabo por los europeos, por
medio de las escuelas misionales. Con la incorporacion de La Araucania al territorio nacional,
se implementa por lo cual presenta un retraso de cerca de 115 afios respecto del resto del pais.

Los objetivos de la educaciéon impartida en estos contextos, ha sido la homogeneizacion de la
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identidad nacional, el aprendizaje del castellano y la integracion del mapuche a la clase obrera 'y
campesina, por medio de la inclusion social basica. En este sentido, se centra en la ensefianza un
conjunto de aspectos del comportamiento relativos a una ‘civilizacion' del mapuche, en
desmedro de la calidad de los aprendizajes de los contenidos curriculares. Esto se refleja en los
bajos resultados de aprendizaje que se logra en las mediciones estandarizadas como el SIMCE,
donde La Araucania ha ocupado histéricamente el Gltimo lugar a nivel nacional. Ante esta
realidad las comunidades demandan al Estado la aplicacion de una Educacion Intercultural
Bilingue -EIB-, con el propésito paralelo de revertir los procesos de abandono cultural que ha
impulsado la escuela. El desarrollo del programa de EIB ha sido la respuesta del Estado a las
demandas de los pueblos indigenas, pero en su desarrollo se ha encontrado con obstaculos
relativos a la valoracion y utilidad que los docentes le otorgan al conocimiento mapuche.
Ademas de la existencia de politicas publicas que reducen la interculturalidad a lo linguistico.
Esta situacion, deja en evidencia la necesidad de avanzar en la construccién y reconstruccion del
proyecto de interculturalidad que se asume en este contexto, con el objeto de situar la educacién

como un mecanismo efectivo de desarrollo y movilidad social.

2.2.5. Participacion familiar y comunitaria en la escuela

La participacion familiar y comunitaria para implicarse en el disefio y desarrollo del curriculum
escolar en las escuelas insertas en contextos mapuches, demanda en primer lugar hacer la
diferenciacion entre las concepciones desde la familia-comunidad y la escuela. Esto responde a
que, los mapuches son socioculturalmente distintos a la poblacién chilena de origen europeo-
occidental y, por lo tanto, tienen una vision distinta de la educacion escolar y sus propositos.
Pues, mientras los mapuches son los habitantes originarios del territorio, teniendo una cultura
propia, la educacion escolar tiene una raiz europea fundamentada en el conocimiento cientifico,
que la escuela y la iglesia han transmitido en el proceso de conquista y colonizacion en Chile.
Ensefiandolo como la tnica verdad y medio para comprender la realidad donde se desenvuelven

las familias y comunidades mapuches.

La educacion escolar, como una intencion del Estado chileno para las familias y
comunidades mapuche, surge con el fin de propiciar la unificacion de la identidad nacional y la
imposicion del castellano como lengua oficial, cimentando los procesos de dominacion (Ponce
de Leon, 2010; Webb et al., 2013). Sin embargo, y cerca de un siglo después de su implantacion
formal en La Araucania, se busca revertir esta situacion, ya que ha conllevado un sinfin de
perjuicios para los mapuches, estando entre esto la pérdida progresiva de su lengua y cultura

(Correa et al., 2010). Es asi, como los Gobiernos desde la década de 1990 en adelante, aplican
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un conjunto de programas y politicas publicas tendientes a superar la monoculturalidad en la

educacion dirigida a la poblacién mapuche. No obstante:

These initiatives, however, despite being implemented in areas of high percentages of
indigenous populations, did little to alter hegemonic forms of education. By failing to
accommodate the needs of pupils from different ethnic groups, Chilean education curricula
remained mono-cultural and mono-linguistic (Webb et al., 2013:233).

De esta forma, los autores exponen el fracaso de las politicas publica sobre
educacion intercultural en contexto mapuche, lo que ha propiciado el mantenimiento del
curriculum monocultural y monolinglie. Esto tendria como justificacion el rol que ha jugado
tanto la familia como la comunidad en el disefio de dichos proyectos y en la gestion del

curriculum, espacios de los cuales han sido histéricamente marginados.

La escuela en tanto institucion formal del Estado chileno en las comunidades
mapuches, instituy6 una serie de espacios e instancias de relacion con la comunidad, pero por su
caracter centralista y hegemonico marginé a los padres de los procesos de educacion de sus
hijos (Quintriqueo, 2010). Desde la perspectiva escolar, la participacion familiar y comunitaria
en la educacion, se vincula con el otorgamiento al alumno de la totalidad de las condiciones
econdmicas y temporales para su incorporacion efectiva en la escuela. Esto presupone la
facultad de las familias para hacer frente a las demandas econdmicas, materiales y no materiales
gue se hace desde la institucionalidad (Valdés y Sanchez, 2009). Esto supondria un problema, al
considerar el nivel socioecondmico de las familias mapuches residentes en comunidades, que
los sitGa en su mayoria con un alto nivel de pobreza (Quintriqueo et al. 2015; Agostini, 2010).

Otros ambitos de la participacion de la familia en la escuela son expresados en la siguiente cita:

La participacion parental se refiere al involucramiento de los padres en una o varias
actividades relacionadas con la escuela, por ejemplo, asistir a las juntas de padres de
familia, participar de manera voluntaria en el mejoramiento de la escuela, ayudar a los hijos
con la tarea y animar los logros de los hijos, por mencionar algunas (Valdés et al., 2009:5).

De esta manera, en la perspectiva escolar la vinculacién familiar se relaciona con la
participacion en las actividades escolares como las reuniones informativas, el apoyo a las
labores escolares en el hogar y la motivacién hacia los alumnos por su proceso formativo
escolar. Ademas, se constata la realizacion de voluntariados para el mejoramiento de la escuela,
lo cual se refiere a la infraestructura y no a la calidad de la ensefianza y los aprendizajes. Este
modelo de participacion genera la vinculacion de apoyo educativo en relacién a las
competencias escolares que los padres poseen para favorecer el éxito escolar. Por tal razon, si
los padres consideran carecer de los conocimientos curriculares, se marginan de ayudar (Valdés
et al., 2009). Esto, vinculado a la omisién del conocimiento mapuche en los centros escolares y
de las familias como agentes educativos, lo que propicia en los estudiantes la concepcion de sus

padres como incultos (SIMCE, 2011). Asi, se genera en los nifios en edad escolar el imaginario
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de que el conocimiento valido es el occidental de origen cientifico, invalidando la importancia

del saber y conocimiento mapuche en la educacién escolar.

Para Valdés et al. (2009), la participacion de la familia debiera desarrollarse en
cinco &mbitos: A) asistencia a la escuela y participacion de los padres en las actividades
escolares; B) comunicacion con los maestros; C) conocimiento del curriculum y funcionamiento
de la escuela; D) comunicacion con los hijos acerca de los asuntos escolares; y E) ayuda en la
realizacion de las tareas. Entonces, cuando la familia no se relaciona con la escuela en estos
términos, independiente del motivo por el que esto ocurra, en la perspectiva de los agentes
escolares, las familias mapuches no participan ni apoyan a sus hijos (Moreno, 2010). En
concordancia con los elementos tedricos sefialados con anterioridad, desde la perspectiva
escolar, la participacién familiar y comunitaria no se relaciona con los aportes que éstos puedan

hacer a la gestion del curriculum en su nivel micro.

Desde la perspectiva de la educacién intercultural en Latinoamérica y
particularmente en contextos mapuches, la participacién familiar y comunitaria debe
desarrollarse en relacion a objetos de colaboracién y permitir la intervencién educativa de los
actores familiares y/o comunitarios. El objeto de colaboracion se relaciona con un conocimiento
cultural importante de ser aprendido, el cual es posible de vincular con contenidos curriculares
desde la l6gica escolar y mapuche (Quilaqueo et al., 2011; Quintriqueo y Torres, 2012). Este
modelo de participacion familiar y comunitaria, tiene por objeto el fortalecimiento de la
identidad sociocultural mapuche, lo cual tendria una directa incidencia en la mejora de la
calidad de los aprendizajes de los estudiantes (Ley Indigena, 1993; Quintriqueo, 2010; Turra-

Diaz, 2012). Para la aplicacion de este modelo de participacion, se hace necesario:

Propiciar espacios de participacién efectiva de la familia y la comunidad, para asi
democratizar la toma de decisiones en la escuela en relacion con la sistematizaciéon de
contenidos educativos conceptuales, procedimentales y actitudinales, apropiados a las
caracteristicas del medio local en el que se lleva a cabo el proceso educativo (Quintriqueo
et al., 2012:478).

En la perspectiva de Quintriqueo, la escuela debiera romper con la vision
tradicional de la participacion familiar y comunitaria, al considerar que su efectiva
incorporacion, se realiza por medio del involucramiento de éstos actores en el disefio y
desarrollo curricular. De esta manera se busca el desarrollo de una contextualizaciéon del
curriculum escolar, con el fin de desarrollar procesos de ensefianza que respondan a la realidad
contextual de la cual provienen los alumnos. Este mutuo involucramiento, considera que la
familia y comunidad aportara con los saberes tradicionales, los cuales serén vinculados con los

contenidos curriculares desarrollados por los profesores.

39



La aplicacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje implementados en la
I6gica de la educacion intercultural en el contexto ya sefialado, es posible en la medida que la
incorporacion de agentes educativos tradicionales. En el marco educativo mapuche, estos
agentes son los kimches —sabios-, quienes cuentan con una memoria histérica mapuche
vinculado a saberes y conocimientos propios en relacion al medio natural, social, cultural y
espiritual, susceptibles de constituir contenidos educativos en perspectiva intercultural
(Quilagueo, 2012).

Las experiencias de vinculacién y trabajo conjunto entre los kimches y profesores,
se ha constituido en una problematica respecto del desconocimiento de la metodologia de
trabajo por parte de los docentes. Este hecho ha entorpecido el desarrollo de la propuesta, donde
producto de los prejuicios existentes respecto del saber mapuche en los profesores, lo que
propende a trabajarlos desde una perspectiva descriptiva (Turra-Diaz, 2012). Esta realidad
cambia cuando los docentes de escuelas se involucran en capacitaciones respecto de esta
propuesta metodologica, lo cual es reconocido por los kimches cuando expresan “gracias a las
capacitaciones, ellos [los docentes] han comprendido temas que desconocian” (Quintriqueo et
al., 2012). Uno de los elementos en que se fundamenta esta propuesta, es la del profesor como
investigador, el cual conoce e investiga en su realidad local, con el objetivo de utilizar el

contexto en pro de los aprendizajes y la ensefianza (Stenhouse, 1998).

En sintesis, existe una diferencia significativa entre lo que se comprende por
participacion familiar y comunitaria desde la escuela y desde las propias familias. La primera se
relaciona con la entrega de informacion, la ayuda econdmica y el apoyo que la familia puede
hacer a la escolarizacion de sus hijos. Esta participacion se fundamenta en el voluntariado, en la
captacion de aportes para el mantenimiento del establecimiento y no se relaciona con la gestion
escolar de las escuelas. Por su parte, en la perspectiva de las familias y comunidades mapuches,
esta participacion debe centrarse en el establecimiento de objetos de colaboracién, referidos a la
incorporacién de contenidos educativos tradicionales articulados a los conocimientos
curriculares. Esto implica, por una parte, romper esquemas que los actores escolares han
asumido como producto de una relacidn histérica, en la cual el conocimiento escolar es el Gnico
educativamente valido en la escuela y la sociedad. Por otra, el trabajo conjunto entre profesores
y los kimches, donde los profesores se insertan en el medio comunitario para investigar los
contenidos educativos del contexto, y los kimches se incorporan al medio escolar como actores

activos de los procesos educativos.
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2.3. DIVERSIDAD SOCIOCULTURAL Y ESCOLARIZACION DEL PUEBLO GITANO

EN ESPANA

La atencién a la diversidad sociocultural en la educacién de poblacion gitana en Catalufia,
Espafia, plantea el desafio de abordar la realidad contextual de estos y la relacion que
histéricamente han tendido con la escuela y los gobiernos locales. Desde una perspectiva
historica, los gitanos son un pueblo que ha estado permanentemente asociado una incerteza
respecto de su origen y procedencia, quedando su historia rodeada por misterios y leyendas, las
cuales han incidido directamente en su relacion con la poblacion mundial (Union Romani,
consultado el 17 de junio de 2016). Ejemplo de lo anterior es que, si bien el nombre de este
grupo es rom o romani, la creencia de que son originarios de Egipto llevd a que se les
denominara egiptanos, vocablo que posteriormente en la peninsula Ibérica, deriva a gitano
(Paya, 2011).

Dentro de los elementos que han caracterizado a los gitanos, estan los procesos
migratorios como una constante a lo largo de su historia; la creencia en un origen comun,
independiente del pais al cual se ha migrado y la época en que ocurrié dicha migracion; la
segregacion social marcada por dinamicas de racismo, prejuicios y estereotipos y, la concepcion
de vida comunitaria, con base en la familia ampliada (Paya, 2011; Crespo, Lalueza, Sanchez y
Padrds, 2013; Badia, Lezcano y Aguarréon, 2015).

Para comprender el proceso educativo que viven los alumnos de origen inmigrante
en Catalufia, en tanto grupo minorizado voluntario, se desarrollaran los siguientes apartados: 1)
Caracteristicas demograficas de la poblacion gitana; 2) Conceptualizacion de la diversidad
sociocultural en Espafia; 3) Educacion familiar gitana: continuidad y cambio; 4) Educacién

escolar de la poblacién gitana en Catalufia; y 5) Participacion familiar en el medio escolar.

2.3.1. Caracteristicas demograéficas de la poblacion gitana

La historia sobre los gitanos ha estado constantemente marcada por elementos de caracter
mitico y un profundo desconocimiento, los cuales, con el paso de los afios han podido ser
progresivamente dilucidado, generando una cronologia y mapeo de estos en el mundo. Se sitGa
el origen gitano en India, al Noroeste de la peninsula indostanica, en las regiones de Punjab y el
Sinth, en la frontera de India y Pakistan, siendo pertenecientes a una casta denominada Dom, la

cual deriva posteriormente a Rom o Romani (Payé, 2011; Unién Romani, 2016).
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El inicio de su proceso de migracidn se sitla en dos hechos fundamentales, siendo
el primero la invasion musulmana desarrollada en el s. 1X, donde esta poblacion migra hacia el
Oeste. El segundo ocurre cuatro siglos después, producto de la avanzada militar del imperio
mongol, estableciéndose en Persia. Es aqui, donde se desarrolla la unién entre dos grupos (los
Sott y los Sindhi) a través de matrimonios, generando un solo pueblo (Unién Romani, 2016).
Los viajes contintian producto de las constantes guerras, hambruna y la esperanza de encontrar
un futuro mejor, estableciéndose por primera vez en Europa en el s. XIV. Para esto emplearon
como rutas las islas griegas, debiendo cruzar el mar Mediterraneo y, Armenia, lo que indicaria
gue los movimientos no fueron desarrollados por todo el pueblo, sino que parcelados, segun
grupos familiares (Op. Cit.). En la perspectiva de Paya (2011), algunos grupos gitanos
avanzaron por tierra rumbo a Rumania, Serbia y Bulgaria, mientras que otros recorrieron el

Norte de Africa, hasta llegar a Esparia a través de Gibraltar.

Ya en Europa, se esparcen rapidamente por todo el continente, donde sus historias
gue mezclan lo real y mistico en base a su origen, impacta a los nativos europeos, quienes, al
acabarse la mistica de estos relatos, consideran a los gitanos como invasores, delincuentes y
vagos (Unidén Romani, 2016). Asi se inicia una historia marcada por el racismo, fundamentado
en un conjunto de prejuicios y estereotipos, que desembocan en persecuciones y genocidios
(Paya, 2011). Producto del desconocimiento de la historia de este pueblo, se crean distintas
teorias, que les referian al ‘origen conocido’, referido a Egipto. Asi se construyeron distintas
imagenes que aportaron al caracter mitico de los gitanos, donde, por ejemplo, académicos como
el inglés Andrew Boorde, estudia su desconocida lengua, aseverando que era egipcio antiguo
(Paya, 2011).

La llegada de los gitanos a Espafia se realiza por dos vias: Los Pirineos y el
Mediterraneo. A la vez, fue desarrollada por dos grupos distintos de gitanos, los denominados
egiptianos y los grecianos, los que, si bien presentan diferencias en su forma de vestir y sus
costumbres, presentan una misma forma de pensar e igualdad en sus rasgos fisicos (Jordan,
1990). No existe una claridad respecto de la fecha exacta ni el lugar al que llega el primer
gitano, pero se barajan dos teorias: A) la primera habria ocurrido en Barcelona, el 6 de junio de
1415, en la cual el Rey Alfonso V concede un salvoconducto a Toméas Sabba, un peregrino
mendicante que se dirigia hacia Santiago de Compostela; y B) la segunda se refiere al Duque
Juan, de Egipto Menor, realizada en Zaragoza el 12 de enero de 1425, al cual el Rey Alfonso V
le concede el derecho a recorrer el reino de Aragon durante tres meses (Jordan, 1990). Por su
parte, la Unién Romani (2016) sitda la primera llegada de gitanos a Barcelona, en 1425.
Entonces, los gitanos llegan al territorio actualmente espafiol en el primer cuarto del S. XV,

donde permanecen hasta hoy en dia.
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No existe un numero exacto de gitanos en Espafia, lo cual se deberia
principalmente, a su tradicion némada. No obstante, los datos existentes sefialan que los gitanos
esparioles corresponderian a entre 500.000 y 600.000 personas a inicios del s. XXI (Union
Romani, 2016). A continuacién, se presenta un gréafico en el que se compara la cantidad de
habitantes gitanos en Espafia, respecto de otros paises de la Unién Europea:

Gréfico 3. Distribucién de los gitanos en paises de la Union Europea

Suecia Alemania

Reino Unido Australia
Portugal Bélgica
Luxemburgo Dinamarca
Italia
Irlanda
Holanda
Espafia
Grecia
Francia Finlandia

Fuente: Unién Romani (2016)

Como se observa en el grafico, dentro de la Union Europea, Espafia es el pais con
mas presencia de poblacion gitana, seguido de Francia y Grecia, con una significativa distancia
respecto de los demas paises. En contraparte, Luxemburgo, Dinamarca y Bélgica son los paises
con menor presencia de este colectivo. EI Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad
(2014), sefiala que la poblacién gitana actual corresponde a entre 725.000 y 750.000 personas,
las que representarian el 1,6% de la poblacion espafiola. Si bien este es un porcentaje bajo, es el

mas alto en los paises de la Union Europea (Unidon Romani, 2016).

Dentro de Espafia, Andalucia es la Comunidad Auténoma que agrupa a la mayor
parte de los gitanos, llegando a cerca del 40% del total nacional, seguido por Catalufia, con un
porcentaje significativamente inferior (Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad,
2014). Su poblacion es mayoritariamente joven y presentan una tasa de natalidad
considerablemente superior a la media nacional (Op. Cit.). En la actualidad, los gitanos
espafioles se caracterizan y diferencian de la poblacion nativa por su baja escolaridad y bajos
logros de aprendizajes, donde cerca del 60% de su poblacion adulta es analfabeta. Esta situacion
se ha ido poco a poco revirtiendo, como producto de las acciones disefiadas en el marco de la
estrategia Europa 2020, y a su vez incide negativamente en el desarrollo de la vida de estos, en

el marco de la sociedad espafiola.
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La situacion laboral es diversa en su poblacion, pero marcada por dificultades en el
acceso al mundo laboral, donde inciden negativamente factores como la baja escolaridad de esta
poblacion y, la marginacion del mercado laboral basada en el racismo y la discriminacion
(Generalitat de Catalunya, 2014). Este es un elemento complejo, ya que propende a las familias
gitanas al desarrollo de practicas ilegales, como el comercio ambulante en mercadillos y la
subsistencia en base a ayudas econdémicas provenientes de programas sociales. Segun un estudio
realizado por la Fundacién Secretariado Gitano (2012), la poblacién gitana potencialmente

activa, se distribuye porcentualmente de la siguiente forma:

Tabla 1. Distribucion porcentual de la poblacion gitana mayor de 16 afios

Tramo de edad Porcentaje
16 — 19 afos 11,8
20 — 24 afios 14,2
25 — 54 afios 61,1

55 afios y més 12,9

Fuente: Fundacion Secretariado Gitano (2012)

Segun estos datos, la fuerza laboral de la poblacién gitana se agrupa en el tramo de
25 a 54 afios, con una importante y amplia distancia respecto de los demas grupos etarios. En
cuanto al desarrollo laboral de esta poblacion, la misma investigacion sefiala que, a 2011, los
gitanos empleados corresponden al 43,9%, donde se representa al 40,6% de la poblacion menor
de 25 afios y al 45% de las personas de 25 afios 0 mas. En contraparte, la tasa de paro en la
poblacion gitana asciende al 36%, donde el 40,6% de los menos de 25 afios y el 35% de quienes
tienen 25 afios 0 mas, estan en dicha condicion (Fundacion Secretariado Gitano, 2012). Estas
cifras indican que existe una distancia escasa entre el porcentaje de los gitanos empleados,
respecto de los parados, la cual asciende solo a 6,9 puntos porcentuales. De igual forma, que la
poblacién menor de 25 afios es la mas desfavorecida en el acceso al empleo. Esto incide
directamente en las proyecciones laborales de los individuos, donde los registros estadisticos
muestran que la poblacién activa gitana menor de 25 afios es sélo del 25,8%, respecto del 74,2%

de quienes tienen 25 afios 0 mas.

Dentro de los sectores econdmicos en que se desarrolla la poblacion gitana, esta la
agricultura (1,9%), industria (2%), construccion (4,6%) y servicios (91,5%), lo que muestra una
fuerte polarizacion en los tipos de actividades econdmicas desarrolladas. Esta polarizacion fue
incrementada desde 2005, donde la agricultura, industria y construccion bajaron entre 2,7 y 6,8
puntos porcentuales, mientras que la poblacion dedicada a actividades de servicios, aumento en
un 15,6% (Fundacion Secretariado Gitano, 2012).

Se considera que la poblaciéon gitana tiene un comportamiento laboral que se

aproxima progresivamente a los indicadores de la poblacién espafiola no gitana, donde la tasa de
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actividad se ha mantenido estable en los ultimos 6 afios. Sin embargo, el paro en la poblacion
gitana ha aumentado un 22,6%. En cuanto a la mujer como fuerza laboral, en los ultimos afios
ha tenido un alza en su representatividad, aunque de las mujeres inactivas, sigue como constante
el dedicarse a labores del hogar, lo cual llega a los 73 puntos porcentuales (Fundacion
Secretariado Gitano, 2012). De esta forma, el pueblo gitano espafiol estd en un proceso de
cambio, en el cual se mantienen elementos culturales, avanzando paralelamente a una

asimilacion, en la cual se apropian de elementos de la sociedad espafiola.

En sintesis, méas alla de la mitologia respecto de los gitanos, estos son un pueblo
que llega a Esparia a inicios del s. XV por la zona del Pirineo, siendo Barcelona y Zaragoza las
primeras ciudades del actual Estado espafiol que registran datos formales de su paso. Su
migracion inicia en las zonas del Punjab y el Sinth en India, producto de las invasiones del
Imperio Musulman, el ejército mongol y los hunos, entre los s. IX y XIIl y, se fundamenté en la
busqueda de una mejor condicion de vida ante las constantes guerras y hambrunas. Desde su
llegada a Europa fueron sefialados como invasores, vagos e incluso maleantes, por lo que se
vieron en la obligacion de mantener un nomadismo por distintas ciudades y paises. Actualmente
Espafa tiene la mayor concentracion de poblacion gitana, entre 725.000 y 750.000 personas,
que representan un 1,6% de la poblacién espafiola total. Dentro de sus caracteristicas principales
figuran el ingreso al mercado laboral a menor edad que el resto de los espafioles y, si bien la tasa
de paro es inferior a la de personas ocupadas, el empleo se ubica levemente sobre el 40% de su
poblacion activa. De su poblacién ocupada, casi su totalidad se dedica a las actividades del
sector de servicios. Finalmente, los estudios realizados por el Gobierno espafiol, indican que los
gitanos se acercan a un comportamiento laboral similar al del resto de los espafioles, 1o que

indicaria un avance en los procesos de asimilacion cultural.

2.3.2. Conceptualizacién y reconocimiento de la diversidad sociocultural en Espafa

Espafia como Estado democrético, se fundamenta en la Constitucion de 1978, la cual fue creada
posteriormente a la muerte del General Franco, quien gobern6 por medio de una dictadura entre
1934 y 1975. Esta constitucion buscd asegurar el desarrollo de Espafia como un Estado
moderno, sobre la base de dos principios para su y organizacion: 1) Espafia es una e indivisible;
y 2) Que estd compuesta por distintas nacionalidades y territorios (Art. 2, Constitucién
espafiola, 1978). En este sentido, se encuentra que la diversidad sociocultural es un elemento
fundacional del Estado espafiol, la cual se gestiona mediante la figura de las Comunidades
Autonomas, que tienen el derecho constitucional de organizarse y autogestionarse
politicamente, sin embargo, esta diversidad queda permanentemente subyugada a la idea del

Estado unitario.
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La composiciéon de la diversidad sociocultural en Espafia estd marcada por dos
afluentes principales, siendo estos la presencia de poblacion gitana y de inmigrantes. La
representacion de estos colectivos es dispar, donde en relacion a los primeros se desconoce un
nimero exacto de poblacidn, la cual no superaria al 1,6%, los segundos abarcan casi el 30% del
total de la poblacién residente en Espafia (Fundacion Secretariado Gitano, 2012; INE, 2015).
Este hecho propone el desafio de construir y reconstruir constantemente el concepto de
diversidad sociocultural, considerando el escenario que suponen las sociedades multiculturales.

Una primera aproximacion a éste concepto considera que:

[...] la diversidad es un concepto social y educativo que plantea que cada persona es
distinta, y que las diferencias personales, sociales y culturales no deben ser motivo de
exclusion. Mas bien al contrario, la diversidad se entiende como la valoracién positiva de la
diferencia personal y cultural. La diferencia enriquece e impregna las relaciones
interpersonales [...] (Leiva, 2012:30).

De esta manera, la diversidad propicia la valoracion de las personas por su
condicion humana, por sobre el origen social, cultural, econémico o religioso, con el fin de
construir una sociedad igualitaria que vea las diferencias culturales como un elemento positivo.
El reconocimiento del valor que tiene la diversidad sociocultual aportada por las minorias
étnicas como los gitanos, debe ser un proyecto de la sociedad en su conjunto, centrada en la
busqueda del enriquecimiento cultural mutuo de los individuos. La valoracion de la diversidad
estd mas alla de una politica particular de Espafia, puesto que se fundamenta en la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos, al considerar que toda persona y pueblo estan facultados
de participar del desarrollo econémico, social, cultural y politico de la sociedad global (Herrera,
2011).

En el caso de Espafia, se han implementado planes para la inclusion sociocultural,
donde se ha debatido entre distintos modelos. Los cuatro modelos principales fueron: A) el
asimilacionista que plantea que los inmigrados deben aceptar los valores y cultura propios del
Estado espafiol; B) EI multicultural, que reconoce la totalidad de las identidades culturales pero
sin generar un interaccion e intercambio cultural entre ellas; C) De segregacion generalizada,
que plantea que los choques entre las culturas son ineludibles, pues hay culturas incompatibles;
y D) El pragmaético, que plantea una regulacion de la interaccion por medio de la aplicacién de
estudios (lglesias de Ussel, 2010). Finalmente, se han desestimado los modelos anteriores y se

ha optado por la inclusion social.

Si bien la literatura especializada sefiala que no existe una definicion univoca del
concepto de inclusién social, es posible encontrar una serie de definiciones segin comunidades
autébnomas, organizaciones y programas. Si bien estas conceptualizaciones variaran, segun las
orientaciones politicas e ideoldgicas de la entidad que la aplique, se desarrollan amparadas en la

estrategia 2020 de la Comision Europea, en la que se:
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[...] insta a los Estados miembros a implementar sus propias estrategias nacionales y
califica de imperativo social y econdmico la mejora de la situacion de la poblacién gitana
en los Estados miembros. Las cuatro areas principales de mejora son: educacidn, vivienda,
salud y trabajo (Generalitat de Catalunya, 2014).

Si bien la Union Europea aborda la situacion social del Pueblo Gitano, lo hace
como una recomendacién y no como un imperativo, en la cual propicia que cada Estado
miembro desarrolle una politica pUblica para estos, segln sus conveniencias. No obstante, se
establece un lineamiento base, centrado en la educacién, vivienda, salud y trabajo, como
elementos fundamentales para el desarrollo de estos al interior de los Estados. En este sentido,
es un proyecto a construir, en el que se hace necesario deconstruir los prejuicios y estereotipos
sobre el otro diferente, para reconocer al otro como un legitimo otro en convivencia (Maturana,
2002).

Para la poblacion gitana espafiola, los Ultimos 40 afios han conllevado, desde una
perspectiva del Estado, una significativa mejora en la calidad de vida en las areas fundamentales
(educacidn, vivienda, salud y servicios sociales), o que ha ido de la mano con el desarrollo
democratico del pais y su crecimiento economico (Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e
Igualdad, 2014). Asi, se genera, desde la politica publica, un puente que permite el transito de
la poblacion gitana desde el riesgo de exclusion, a la integracion social plena, lo que, si bien ha

mostrado logros significativos, es un camino amplio por recorrer.

Las politicas disefiadas en Espafia para la poblacion gitana se fundamentan en un
equilibrio y complementariedad entre las politicas sociales e inclusivas generales y, programas
especificos para la poblacién gitana. Aqui destacan: A) principios basicos comunes para la
inclusion de los Roma; B) universalizacién del acceso a los sistemas de educacion, sanitarios y
de pensiones, los que si bien favorecen a poblacion gitana, lo hace por la condicion
socioecondmica de esto y no por su origen étnico; C) las Iniciativas Comunitarias Horizon en
conjunto con la Integra, del Fondo Social Europeo, desarrolladas en el marco global de la
sociedad espafiola, desembocan en acciones especificas para el pueblo gitano, en el marco del
Programa Operativo de Lucha contra la Discriminacion; y D) el establecimiento de un Plan
Nacional de Desarrollo Gitano (Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2014).
De esta forma, El estado espafiol busca propiciar el desarrollo social de la poblacion gitana, lo
cual se realiza, de manera paralela, a la creacion de politicas especificas por distintas

Comunidades Auténomas.

En el caso particular de la Comunidad Autonoma de Catalufia, abordar la
diversidad sociocultural asociada a poblacion gitana implica, en primer lugar, el reconocimiento
de la historia de contacto y del caracter que éste ha tenido. Asi, el 29 de marzo de 2007 el

Parlamento Catalan aprueba la Declaracion de reconocimiento de la persecucion y genocidio del
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pueblo gitano (Fundacion Privada Ujaranza, 2009; Generalitat de Catalunya, 2014). Este es un
hecho de gran importancia, ya que asume el dafio que como sociedad se ha hecho hacia el
pueblo y cultura gitana, con el fin de la unificacion del Estado espafiol y de su identidad. En esta
declaracion, ademas, se declara el repudio a las distintas leyes que, desde el s. XV se han creado
en contra de este pueblo, las que impulsaron su asimilacién, asentamiento forzoso, genocidio y
xenofobia, donde se asume la extincién y exterminio como finalidad (Fundacién Privada
Ujaranza, 2009).

De esta forma, surge y se consolida la idea del gitano catalan, bajo la premisa
impulsada en esta Comunidad Auténoma, de que es catalan todo aquel gue vive y trabaja en
Catalufia (Marfa, 2014). Independiente de las distintas miradas sobre este hecho y de las
controversias que podria conllevar, se destaca el hecho de aceptarles en su diferencia como
parte del proyecto de sociedad catalana. Asi, y en concordancia con las politicas europeas y
espafolas para la mejora de las condiciones de vida del pueblo gitano (Ministerio de Sanidad,
Servicios Sociales e igualdad, 2014), se crea el Plan integral del pueblo gitano de Catalufia, el
cual se configura como un referente de buenas précticas a nivel de la Union Europa. Lo anterior,
bajo la concepcidn de que independiente de los estudios desarrollados sobre poblacién gitana,
estos carecen de tener en cuenta las voces gitanas (Generalitat de Catalunya, 2014). Por
consiguiente, este plan se construye sobre la base de la participacion permanente de las
autoridades locales, lo que propicia el desarrollo de un programa que responde a las necesidades

reales de este pueblo.

La intencién anterior tiene como obstaculo la alta cantidad de poblacion gitana no

asociada, donde:

El objetivo es conseguir que el Plan sea del pueblo gitano y que lo sientan suyo, por eso es
importante incorporar al Pativelé Manusa, una figura que para el pueblo gitano es esencial.
A lo largo de la historia, los gitanos y gitanas han sido reconocidos por su trayectoria de
vida, su honradez y porque siempre han vivido bajo las leyes gitanas. El Pativelé Manusa es
un organo interno formado por estos gitanos y gitanas de respeto, que deben ser el canal de
comunicacion directa entre el Plan y el territorio (Generalitat de Catalunya, 2014:25).

De esta forma, se reconoce la existencia de modelos de persona ideal al interior del
pueblo gitano, el cual se fundamenta en principios educativos construidos bajo la propia légica
del conocimiento. Estas personas conforman una organizacion interna, ajena de la formalidad de
las agrupaciones reconocidas por el Estado espafiol, que tiene por objeto mantener la propia
cultura. Su reconocimiento e incorporacion en el disefio del Plan es una apuesta por la
contextualizacion de la politica publica relacionada con el pueblo gitano, que aporta a la
pertinencia de las mismas, por medio del didlogo intercultural, entrada en un pluralismo

epistemoldgico.
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2.3.3. Educacion familiar gitana: Continuidad y cambio

Como se ha sostenido en el capitulo 2 del presente marco teorico, la educacién familiar es
comprendida como accién educativa donde las nuevas generaciones aprenden los contenidos
educativos fundamentales, para incorporarse efectivamente en la sociedad de base, los que se
fundamentan en las experiencias de relacion social del grupo familiar (Beillerot et al., 2006).
Este tipo de educacién no es un procedimiento estandar aplicado de la misma forma en la
totalidad de las familias. Por el contrario, presentard un sinnimero de variaciones que responden
al modelo familiar, a las expectativas sobre los hijos, al contexto historico, sociocultural y

econdmico de cada familia en particular.

En el marco de la sociedad europea-occidental, se considera que la educacion
familiar puede basar su funcionamiento en diversos factores. Desde la literatura especializada,
se considera que esta educacion es influenciada por: A) decretos y leyes, donde la autoridad o
grado de control se demuestra entre otras formas, en el castigo o la retirada del afecto; B) la
exigencia, donde los niveles que se apliquen dependeran de las expectativas sobre los hijos, vale
decir, a mayores expectativas mayor exigencia y viceversa; C) la razon, donde las distintas
acciones educativas son justificadas por medio de argumentos, para buscar la comprension y
racionalizacién de los hechos en los hijos; D) el amor, donde se considera que todo nifio o nifia
que se sabe querido y amado tiene una mejor disposicién para el aprendizaje, para escuchar y
atender a las recomendaciones que se le hacen; E) orden y mando, modelo en el que se carece
razones y se impone una autoridad incuestionable, lo que repercute negativamente en los
sujetos; F) dejar hacer, donde no hay una figura de autoridad ni exigencias, lo que actuaria
negativamente en la construccién de identidad y de aprendizajes en los nifios; y G) el dilogo,
donde se considera que el razonamiento es un estimulo para la inteligencia (Rus, 2000). En este
sentido, las familias no son puristas en el modelo de educacién que aplican, mas bien seria
posible encontrar significativos cruces entre los modelos antes explicados, dependiendo del
contexto y proposito por el cual se implementa la accion educativa. En la perspectiva de
Rodriguez (2003), el impacto de la educacion familiar es tan fuerte en los nifios y adolescentes,
que les acompafiara en el resto del transcurso de sus vidas, lo que indicaria la relevancia de este

proceso.

En la actualidad, y producto de la divisién de las funciones que cumple cada
institucién social, la familia ha perdido progresivamente la labor educativa, puesto que ésta es
una responsabilidad que recae en la educacion escolar. Este hecho surge fundamentalmente en
el paso que se vive a fines del S. X1X hacia una sociedad industrializada, donde la necesidad de
educar es en funcion del aprendizaje de las tecnologias emergentes y la especializacion del

trabajo. Lo anterior ha llevado a la educacion familiar a un proceso de crisis, fundamentado en

49



dos hechos: A) en la actualidad la funcion educativa de las nuevas generaciones ha sido
monopolizada por escuela; y B) los padres han renunciado a educar, bajo la consigna de ser
‘amigos’ de sus hijos y, por los supuestos perjuicios que podria conllevar en el desarrollo
personal de los nifios la demarcacion de limites por parte de los padres (Castells, 2011). Superar
esta situacion conlleva el reposicionamiento, en la sociedad, de que toda familia est4 constituida
por una estructura y funciones claramente definidas, como un principio clave de la educacién
familiar (Neira, 2003). En esta relacién delimitada, los padres son los responsables de propiciar
el aprendizaje de los elementos sociales necesarios para el correcto desarrollo de los hijos en la

vida social y familiar.

El proceso de ensefianza y aprendizaje familiar, como sefiala Beillerot et al. (2006),
tiene como fin Gltimo la formacién de la accién social en las nifios y adolescentes. Asi, se
considera que el aprendizaje de las normas y pautas culturalmente aceptadas en la sociedad,
permitira a las nuevas generaciones desenvolverse de manera efectiva en los distintos ambitos

de su vida. Al respecto, el psiquiatra Castells sefala:

[...] al nifio hay que ensefiarle lo antes posible a saludar con un <<hola>> y a despedirse
con un <<adids>>, a pedir <<por favor>> y a dar <<gracias>> cuando recibe algo. Con ello
conseguimos que el nifio no caiga por la suave pendiente que conduce al egocentrismo y
acabe <<mirandose el ombligo>>, convertido en un ser socialmente insolidario (Castells,
2011:41).

En concordancia con el autor, la actitud social que se busca formar en los nifios y
adolescentes por medio de a educacion familiar, se fundamenta en el reconocimiento de la
existencia de un otro, con el cual se tiene la necesidad de interactuar fundamentados en el
respeto. Que un nifio logre reconocer la existencia y derechos de los otros, implica el asumirse
como un ser social, que componen una estructura social, la cual es mucho mas compleja que la
vida interna del individuo. Esto se debe a que en la relacion con los demas, se pone en juego su
integridad fisica, emocional y val6rica, donde existe una mutua influencia, en la que resultaran
modificados el propio ser de los nifios y de las personas con que se relaciona. Entonces, la toma
de conciencia de que existen otras personas, las que cuentan con los mismos derechos, debe
fundamentarse en el respeto y la solidaridad, y no en la mera satisfaccion de las propias
necesidades (Neira, 2003).

En este marco se desarrollan los procesos educativos familiares del pueblo gitano,
los que si bien, producto de la intervencion de la sociedad espafiola, por medio de procesos de
minorizacion, ha perdido parte de su estructura y componentes, mantiene su presencia al interior
de las familias gitanas. En la perspectiva de Crespo, Lalueza, Sanchez y Padrés (2013), la
educacion familiar gitana se sustenta en cuatro pilares: A) la agrupacion fundamental de la vida
social gitana es la comunidad, en la cual se definen los roles de las personas y las expectativas

respecto de las mismas, seglin parametros internamente establecidos; B) la existencia de una ley
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propia, como mecanismo para la solucion de problemas y mantencidn del equilibrio al interior
de la comunidad, que considera como principios, la fidelidad a la ‘raza’ y a la palabra. De esta
forma, se propicia el mantenimiento de la union del grupo y la homogeneidad en su
composicién, donde las autoridades internas son las encargadas de administrarla; C) la
organizacion social gitana y el estatus de las personas esta en relacion a la pertenencia a un
grupo etario. Cada uno de estos tiene derechos y deberes, donde a los grupos superiores se les
debe respeto y estos a su vez, son los encargados de normar el comportamiento de los jovenes,
con el fin de mantener la propia cultura; y D) la division de género, donde el hombre asumira un
rol publico y de cuidado de la familia, mientras que las mujeres se circunscriben a los espacios

privados de la familia, bajo un modelo social patrilineal.

Uno de los elementos que evidencia la mayor pérdida en la educacion familiar, es
la lengua calo, el cual es descrito como una lengua en agonia, debido a su casi nulo uso en las
interacciones desarrolladas al interior de la familia y comunidad gitana. Un estudio sobre los
niveles de conocimientos del cald, desarrollado en una muestra de 68 personas, arroja los

siguientes resultados:

Tabla 2. Niveles de dominio del cal6

Nivel NuUmero de términos Mujeres Hombres Total N° Total %
Minimo 30280 7 9 16 23,5
Bajo 81a130 13 8 21 30,9
Medio 131 a 180 9 10 19 27,9
Alto 181 a 230 2 7 9 13,2
Méaximo 2312280 0 3 3 4,4
Total 31a280 31 37 68 100

Fuente: Gamella, Fernandez, Nieto y Adiego (2015).

La tabla evidencia el proceso de pérdida del calé en las familias gitanas, donde
solo 3 personas alcanzan el nivel maximo de términos, representando un 4,4% de la poblacion
estudiada. En contraparte, los niveles medio, bajo y minimo, que consideran el intervalo de
entre 30 y 180 conceptos, es el segmento que agrupa a mas personas de la muestra, oscilando
entre el 23,5% y 30,9%. Desde una perspectiva cualitativa de este estudio, el dominio de
términos en cal6 permite a las personas identificar, tanto conceptos sueltos, como estructurar
algunas frases. Sin embargo, en ninguno de los niveles se observa la posibilidad de desarrollar
dialogos en cal6, debiéndose realizar prestamos linguisticos del castellano (Gamella et al.,
2015).

Otra caracteristica de la educacion familiar es que se sustenta en contenidos

educativos propios, los que estan construidos en la propia l6gica del conocimiento, los que son
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distintos y distantes al conocimiento cientifico-europeo. Dentro de estos contenidos educativos
se encuentran: A) la pertenencia territorial de una persona no es el lugar donde se desarrolla,
sino que en el que vive su familia; B) el matrimonio como una practica que permite la
proyeccion cultural, por lo que se prima que estos vinculos se establezcan entre personas
gitanas, rasgo propio de los grupos minorizados involuntarios, referido a una estrategia para la
supervivencia étnica; C) un modelo ideal de persona como referente para la formacién de las
nuevas generaciones; y D) la familia, como nicleo de la sociedad, referida a la familia
ampliada. Aqui se considera que la familia es lo mas valorado y, por lo tanto, es un elemento de
respeto, donde las generaciones jovenes y adultas deben ser las encargadas del cuidado y
proteccién de los ancianos y los demas miembros del grupo (Gouveia, Milfont, Martinez y
Paterna, 2011L 6pez; Badia et al., 2015; Gamella et al., 2015).

En sintesis, la educacion familiar gitana se desarrolla en el marco de la sociedad
espafola, la que a su vez desarrolla procesos educativos familiares, sin embargo, estos presentan
diferencias significativas en su composicién y desarrollo. Por una parte, la educacion familiar de
la sociedad europeo-espafiola, se sustenta en un conjunto de estrategias para la formacion de las
nuevas generaciones. Sin embargo, por el caracter del contexto de vida, la educacion ha pasado
a manos de la escuela, lo que ha conllevado a que los padres, por distintos motivos, renuncien
voluntariamente a su funcién educativa. Por otra parte, el pueblo gitano ha mantenido su
educacion familiar, aunque se registran pérdidas de sus elementos, como por ejemplo el calo,
que en la actualidad es una lengua en riesgo de desaparicion. Sin embargo, los procesos
educativos familiares continGan presentes, sustentandose en sus propias bases y contenidos

educativos, los que responden a la propia epistemologia del conocimiento gitano.

2.3.4. Educacion escolar de la poblacion gitana en Catalufia

La educacion escolar es el modelo que las sociedades industrializadas y en desarrollo han
asumido, para la preparacion de los nifios y adolescentes respecto de su incorporacion a la vida
social y laboral futura. Se estructura en la articulacién de un conjunto de objetivos, contenidos,
principios y finalidades educativas, que responden al contexto social e historico. La presencia de
poblacion gitana e inmigrada en la sociedad espafiola, ha implicado una fuerte presencia de
diversidad sociocultural al interior de las escuelas. Este nuevo escenario educativo presenta una
serie de desafios, los cuales van desde la gestion de los centros escolares, hasta la permanencia
de los estudiantes pertenecientes a minorias étnicas y culturales en el sistema educativo
(Essomba, 2007, 2008; Escarbajal, 2010; Serra y Palaudarias, 2010; Martinez y Albaigés,
2012).
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Los estudiantes de origen gitano, en tanto grupo minorizado involuntario, a su
ingreso a la educacion escolar, se ven enfrentados a barreras invisibles conformadas por los
prejuicios, estereotipos y racismo que la poblacion espafiola ha construido sobre ellos. Besalu
(2002b), sefiala que, producto del tipo de interaccion que histéricamente se ha sostenido entre el
Estado espafiol y las minorias, existe una imagen construida para minorizar al 'otro’. Estos
prejuicios y estereotipos sobre los otros, se fundamentan en un racismo histérico y arraigado en

la sociedad, al respecto se considera:

Y es que el racismo hunde sus raices en la xenofobia, en el miedo al extrafio, que se da
tanto en el humano como en los animales, en la desconfianza hacia <<lo que viene de
fuera>>. [...] Amnistia Internacional denuncié el 10 de abril de 2008, en un documento
titulado Entre la desgana y la invisibilidad, el desinterés del Gobierno espafiol por
perseguir las actitudes racistas y xendfobas contra inmigrantes y gitanos (Escarbajal,
2010:28-29).

Como sefiala Escarbajal, el racismo se centra en el temor de una sociedad o parte
de ésta hacia los grupos humanos desconocidos, donde prejuiciarlo y estereotiparlo genera una
barrera que propiciaria la propia 'proteccion' interna de la sociedad. Que Amnistia Internacional
denuncie que Espafia no persigue las acciones y actitudes racistas contra gitanos e inmigrantes,
revela que esta situacion no es prioridad de abordar como politica publica, ni como proyecto de
sociedad.

Cabe cuestionarse si esta realidad social, marcada por un velo de prejuicios y
estereotipos, incide en el desarrollo escolar de los estudiantes de origen gitano. Para
aproximarse a una respuesta inicial, la literatura especializada aporta algunos datos de interés
respecto de la realidad educativa de la poblacion gitana en Espafia, los cuales se revisaran a
continuacion.

Tabla 3. Acceso a la educacion escolar comparada gitanos y espafioles®

Nivel educativo poblacién gitana Nivel educativo poblacién espafiola no gitana

Hombre Mujer Total Hombre  Mujer Total

Analfabetos 10,1 18,6 14,5 Analfabetos 1,4 3,0 2,2

Sin estudios* 33,2 28,8 30,6 Sin estudios 8,4 10,9 9,65

Primaria 29,8 32,5 31,2 Primaria 23,8 24,5 24,15

Secundaria de 1° 25,2 19,4 22,2 Secundaria de 1° 23,8 20,5 22,15

etapa** etapa

Secundaria de 2° 14 1,3 1,3 Secundaria de 2° 19,8 19,2 19,5

etapa*** etapa

Estudios superiores 0,3 0,2 0,3 Estudios superiores 22,8 21,9 22,35

TOTAL 100 100 100 Total 100 100 100

* Engloba a quienes solo saben leer y escribir y a aquellos que no han terminado la educacion primaria.
** Ensefianza obligatoria y similares, incluye FPI.
*** Estudios de bachillerato, CP de Grado Medio y similares, incluye la FPII.

3 La Tabla presenta errores estadisticos de base: 1) no solucionado, en la poblacion gitana de un +0,8% en el Total
Mujeres, que incide en el calculo del Total (poblacién masculina y femenina) traduciéndose en un +0,1% en el
resumen de esa columna; y 2) solucionado, en el resumen de los datos de la poblacion espafiola no gitana (TOTAL-
Total) de -0,1%, solucionado mediante el calculo, por parte del investigador, del promedio en la poblacién masculina
y femenina, acudiendo a un segundo decimal, no quedando reflejado en esta tabla. Independiente de dichos errores,
los datos aportados son significativos.
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Fuente: Lopez (2011).

Los datos expuestos sobre la poblacién gitana, independientemente del género,
permiten identificar niveles de analfabetismo y educacion secundaria de 1° etapa, donde la suma
del analfabetismo y la poblacion sin estudios llega al el 45%. En cuanto a los estudios
obligatorios, estos agrupan al 55% de la poblacién, y la poblacion escolarizada (entre primaria y
estudios superiores) en su total alcanza solo el 55%. En cuanto a diferencia de género, la mujer
presenta niveles significativamente mayores de analfabetismo que los hombres, y en general,
menor nivel de estudio, a excepcion de la poblacién con educacion primaria. De esta forma, los
gitanos en Espafa tienen una escasa escolaridad en relacién a la poblacion espafiola no gitana,
quienes tienen una poblacién no escolarizada (analfabetos y sin estudios) que alcanza al 11,9%,
y el 88,1% de estos, cuentan con algin grado de escolaridad. En relacion a la diferencia de
género, al igual que la poblacion gitana, las mujeres tienen mayor nivel de analfabetismo y una
menor escolarizacién que los hombres, aunque estas diferencias llegan solo a 4 puntos
porcentuales, indicando una relativa equidad en materia educativa. Entonces, la poblacién gitana
escolarizada tiene una distancia de 33,1 puntos porcentuales, respecto de los espafioles no
gitanos. En cuanto a la poblacién no escolarizada, la cantidad de gitanos triplican a los no
gitanos. Por su parte, el porcentaje de poblacion no gitana con estudios postobligatorios alcanza
el 41,85%, superando ampliamente el 1,6% de los gitanos que alcanza dichos niveles
educativos. Ademas, si bien las mujeres en ambos contextos evidencian menor escolarizacion
que los hombres y mayor nivel de personas no escolarizadas, el porcentaje de acceso a la
educacion de las mujeres gitanas es 32,7 % inferior al de las mujeres no gitanas, estableciéndose
una brecha significativa. Esta distancia aumenta considerablemente en la medida que se avanza

en los niveles educativos.

El acceso a los niveles de educacion escolar de la poblacion gitana, varia segin el

grupo de edad al que pertenecen, lo cual queda reflejado en la siguiente tabla:

Tabla 4. Niveles educativos de la poblacién gitana, segin grupos de edad

Nivel educativo 16-24 afios 24-34 afios 35-44 afios 45-64 afios 65 afios 0 méas
Analfabeto 2,4 51 12,8 28,5 55,2
Sin estudios 19 28,2 36,1 425 35,2
Primaria 'y mas 78,6 66,7 51,1 29 9,6
TOTAL 100 100 100 100 100

Fuente: Lopez (2011).

En los datos recolectados por L6pez (2011), se observa una correlacion en la cual,

a mayor edad de las personas, menor nivel educativo poseen y viceversa. Aqui, el nivel de
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‘Primaria y mas’ en la poblacion de entre 44 y16 afios, oscila 51,1% y los 78,6%, mientras que
en los grupos de 45 afios y mas, se mantiene entre los 29 y 9,6 puntos porcentuales. Hecho que
va acompafiado de una disminucion amplia y progresiva del analfabetismo hacia los grupos de
edad mas joven. Esta situacion se deberia al disefio de politicas publicas tendientes al desarrollo
del Pueblo Gitano (Fundacion Secretariado Gitano, 2010).

Un estudio sobre autoestima y desarrollo escolar desarrollado en Esparfia, hace
hincapié en que los estudiantes gque viven situaciones de violencia escolar forman una baja
autoestima, incidiendo negativamente en su desarrollo escolar (Rodriguez-Hidalgo, Ortega-Ruiz
y Zych, 2014). En el caso de los gitanos, en tanto grupos minorizados involuntarios, este es un
hecho aln mas complejo, ya que culturalmente existe la imagen de que las instituciones
estatales, estdn disefiadas para perjudicarles, estableciéndose como dindmicas de violencia
institucionalizadas. De esta forma, los colectivos gitanos podrian vivir una victimizacién
étnico-cultural, la cual se establece como barrera para el acceso pleno a la educacion y el éxito

escolar (Rodriguez-Hidalgo et al., 2014).

Desde una perspectiva educativa, el abordaje de esta realidad debe ser
necesariamente desde un enfoque de educacion intercultural, en la que se reconozca y acepte el
pluralismo cultural como una realidad y base para la construccién de igualdad de derechos
(Escarbajal, 2010). En este sentido, la interculturalidad debe buscar la igualdad de la totalidad
de las personas que coexisten en un espacio, ante la ley, por lo cual es un proyecto que se
construye y reconstruye en la sociedad (Essomba, 2008). Por consiguiente, como sefiala Besall
(2010b), la educacién intercultural en primer lugar interpela al profesorado, ya que éste debe
dejar de lado sus prejuicios y estereotipos respecto de sus estudiantes, seglin su origen social,

cultural y religioso de los mismos.

Dentro de las politicas europeas asociadas al desarrollo educativo de la poblacion
gitana esta la Estrategia Europa 2020, como marco general, en el cual se establece que: “[...] la
Comision pone especial énfasis en asegurar el pleno acceso a la educacion de calidad y
garantizar que los nifios y nifias gitanos completen, al menos los estudios obligatorios”
(Generalitat de Catalunya, 2014:11). Con esto, se busca reducir las cifras antes expuestas como
una apuesta para la integracién plena y efectiva en la sociedad europea. Aqui, se establece como
lineamientos base a abordar: A) la segregacién escolar; B) abandono escolar prematuro; C)
acceso a la educacion en la primera infancia; d) mejorar la participaciéon familiar; y E) mejorar
la formacion de los profesores (Mora, 2010; Generalitat de Catalunya, 2014). Entonces, la
mejora en el acceso a la educacion escolar de la poblacidn gitana se centra, por una parte, en el
fortalecimiento de ésta en el medio comunitario gitano, y por otra, de la vinculacion entre lo

escolar y el medio socio-familiar.
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En el caso particular de Catalufia, esta tematica se aborda desde el Plan integral del
pueblo gitano, el cual se plantea la reduccion del 50% del fracaso escolar a 2018. Para su efecto,
se define como elemento central de esta politica, la vinculacion dialégica de la comunidad
educativa, para propiciar la implicacion y compromiso de la familia con la educacién escolar de

sus hijos (Generalitat de Catalunya, 2014).

Sin embargo, ambas politicas carecen de sentido en relacion a las disposiciones
generales de la Estrategia Europa 2020, respecto de la educacion escolar de los paises
pertenecientes a la Union Europea. La cual establece como objetivo reducir a menos del 10% el
abandono escolar y que a lo menos el 40% de la generacion mas joven, tenga estudios
superiores completos (Generalitat de Catalunya, 2014). Esta situacién podria interpretarse desde
dos puntos de vista: A) que debido a la baja escolaridad de los gitanos en general y las barreras
existentes entre estos y la sociedad nacional, se deben establecer metas mas adecuadas a esta
realidad; y B) que independientemente de los avances en la relacion de la sociedad europea con
el pueblo gitano y de las intenciones de estas politicas, los procesos de minorizacion continian
institucionalizados. Donde proponer objetivos mas bajos, se relaciona con un paternalismo por
parte de la sociedad mayoritaria y la vision del gitano como carente, por lo cual debe seguir un
camino distinto al resto de la sociedad.

Con el proposito de que el sistema educativo en general responda a la realidad
sociocultural de las escuelas, se ha optado por permear la totalidad de los ambitos de la gestion
educativa. De esta manera, debe impregnar todos los &mbitos del proyecto educativo de centro
(PEC) y del proyecto curricular de centro (PCC), con el fin de que se involucren la totalidad de
los miembros de la comunidad educativa (Besalt, 2002a). Asi mismo, debe responder a la
realidad social y cultural a la que atiende cada centro educativo en particular, desprenderse del
etnocentrismo, combatir el racismo, relacionarse con la familia enfrentando los posibles
conflictos que pueden suceder y gestionar la diversidad (Essomba, 2007 y 2008). Si bien estos
son postulados que se abordan en los centros educativos de Catalufia, son a la vez un proyecto a
construir y reconstruir para otorgarle permanentemente coherencia al sistema educativo y a los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

En sintesis, los estudiantes gitanos que ingresa al sistema educativo cataldn en
particular y espafiol en general, se enfrentan a una serie de prejuicios y estereotipos que la
sociedad ha construido sobre ellos en un proceso de minorizacion involuntaria. Este hecho se
fundamenta en un racismo, que, si bien es considerado un elemento negativo, Amnistia
Internacional sefiala que, el Estado espafiol no lo combate abiertamente. Esta realidad ha
incidido negativamente en el desarrollo escolar de la poblacién gitana, de quienes solo el 55%
alcanza algun nivele de escolarizacion y el 1,6% finaliza estudios postobligatorios. Esto se

relaciona, ademas, con el grupo de edad al que pertenecen los individuos, donde los mas jovenes

56



tienen mayor nivel de escolaridad que las personas de méas edad, la misma desigualdad se
observa en cuanto al género, alcanzando las mujeres, porcentualmente, menor educacion
escolar. Para abordar esta realidad, se han optado por politicas publicas a nivel europeo y local,
las que, por una parte, han incidido positivamente en el aumento de la tasa de escolarizacion de
las generaciones jovenes. Por otra parte, estas politicas evidencian una baja expectativa de los
logros que la poblacién gitana podria obtener escolarmente, lo que se justificaria en los bajos
niveles actuales de escolarizacién de estos. Sin embargo, estas politicas ponen énfasis en la
necesidad de generar una relacién con el medio familiar, como eje para el mejoramiento de la

calidad de los procesos escolares de estos.

2.3.5. Participacion familiar y comunitaria en el medio escolar

Como se ha expresado en los apartados anteriores, tanto la familia como la escuela implementan
acciones educativas, las que consideran los saberes y conocimientos propios, para la
incorporacién de las nuevas generaciones a la vida social y laboral. Es decir, es un proceso de
formacion de personas en el que se les prepara para la vida de adultos. Producto de la
industrializacién de la sociedad actual y la especializacion del trabajo, la educacion formal paso
a manos de la escuela, con lo cual se quita de la familia una responsabilidad y rol que ha
cumplido histéricamente. Ante este escenario, cabe cuestionarse la forma en que se relaciona la

familia y comunidad con la escuela y sus procesos.

Se reconoce que la familia mantiene una posicion de suma importancia para el
desarrollo de los aprendizajes en las personas en edad escolar. En este sentido, sin la
participacion de la familia en formacion escolar de los alumnos, sea para el apoyo, orientacion
y/o motivacion, dificilmente se podria llegar a la meta del éxito escolar y de la continuidad en
estudios postobligatorios (Comellas, 2009a). En este sentido, se considera que, a mayor
participacion de la familia en los procesos de escolarizacion de sus hijos, habra mayores
posibilidades de éxito, donde los modelos positivos de acompafiamiento al estudio, presentan

una influencia positiva.

Es por este motivo, que las politicas publicas sobre la escolarizacion de poblacion
con resultados educativos deficientes, como es el caso de los gitanos, considera como eje central
la participacion de las familias en la educacion escolar de sus hijos (Generalitat de Catalunya,
2014). En contexto gitano, la comunidad es la institucion central sobre la cual se desarrolla la
vida social y familiar (Crespo et al., 2013), por lo que la vinculacién educativa de la familia,
implica la incorporacion de la comunidad en esta relacion. El disefio de estas politicas, se
constituye en una estrategia para facilitar el acceso y la calidad de la escolarizacion de las

nuevas generaciones, Como una respuesta a una educacion monocultural. La monoculturalidad
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en educacion tiene el sentido de perpetuar las dindmicas de minorizacion involuntaria de las
minorias étnicas, por medio de la exclusion de la epistemologia propia del conocimiento
familiar gitano que portan los estudiantes (Quilagueo et al., 2014; Caamaiio, 2015). Esto
propicia una distancia entre la familia-comunidad y la escuela, donde los primeros no
consideran tanto a la escuela como a la educacion escolar, como algo propio ni beneficioso, por
lo que su desarrollo no tiene valor social agregado (Fundacion Secretariado Gitano, 2010;
Lopez, 2011). De hecho, las relaciones de poder entre lo escolar y lo familiar-comunitario,
propicia en las minorias involuntarias, la construccién de su identidad en oposicién a la

participacion escolar (Luque y Lalueza, 2011).

Entonces, el problema en esta relacion, para autores como Nufiez (2003), Comellas
(2009a), esta permeada por conflictos y demandas, los que no permiten el desarrollo de una

comunicacion efectiva entre las partes. Al respecto, se considera:

Asi pues, estas dos instituciones inicialmente deben cumplir funciones complementarias
que s6lo podran entenderse y llegar a buen fin si se conciben desde una relacién de estrecha
ayuda y colaboracion. Ahora bien, todos sabemos que -aun siendo lo deseable- esto no
ocurre siempre asi (Nufiez, 2003:122).

En primer lugar, se constata la necesidad de una relacion familia-escuela
fundamentada en la complementariedad, con el fin de propiciar la mejor formacion de los
alumnos. En segundo lugar, que por deseable que sea esta situacion, no ocurre habitualmente,
producto de la institucionalizacién de la responsabilidad de educar en la escuela, en desmedro
de las familias. Por consiguiente, cuando no existe una efectiva comunicacién y relacion entre la
familia-comunidad y la escuela, los aportes que los padres pueden hacer en el apoyo educativo
de sus hijos se ven coartados, produciendo discrepancia y contradicciones. Lo que va en

desmedro de los aprendizajes de los nifios y adolescentes (Comellas, 2009a).

El centro de esta discrepancia esta en lo epistemolégico (Crespo et al., 2013),
donde se evidencia la coexistencia de hecho de la epistemologia del conocimiento escolar,
centrada en el conocimiento cientifico y la del conocimiento cotidiano, representado en la
educacion familiar. Asi, como sefiala Quintriqueo (2010), esta relacién es marcada por el estatus
de las culturas en interaccion, donde el conocimiento escolar valida las relaciones de poder y

dominacidn preconstruidas.

Por consiguiente, la participacion familiar-comunitaria en el medio educativo,
muchas veces se traduce en la incorporacion de la familia en las actividades programadas por la
escuela, dejando de lado la opcidn de que sea la escuela -0 parte de ésta- la que se mueve hacia
el medio familiar (Vasquez y L6pez, 2014). Por esta razén, se mide el nivel de vinculacion de la
familia con la educacion de sus hijos, en el 'interés' por participar de las diversas muestras

educativas, culturales o artisticas que tienen sitio en el centro escolar. Esta percepcién no
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considera algunas variables significativas, como la disponibilidad de tiempos por parte de los
padres, en relacion al horario laboral (Comellas, 2009a). En contexto gitano, la percepcién sobre
la participacion familiar y comunitaria, debe considerar los procesos histéricos de minorizacion
involuntaria, los que producen un distanciamiento entre estos y el sistema escolar (Rus, 2000;
Fundacién Secretariado Gitano, 2010; Crespo et al., 2013). Incidiendo directamente en el tipo
de relacion que las familias gitanas establecen con el sistema escolar, vinculado al valor que se
le otorga al sistema escolar y a la utilidad en el contexto cotidiano que tienen los conocimientos

escolares.

Ejemplo de esto es lo sefialado por Swift (1997), quien sefiala que, en los contextos
de alta pobreza, la educacion escolar tiene una valoracion limitada al crecimiento cultural que
aporta a las personas. No obstante, carece de sentido practico, puesto que, los aprendizajes
construidos en la escuela, no aportan al mejoramiento de la calidad de vida de las personas, no
siendo un motor de movilidad social ascendente. De esta forma, la condicion de pobreza en que
viven las personas gitanas en su mayoria, en conjunto con las dinamicas de minorizacion
involuntaria ejercidas por la sociedad espafiola, establecen un distanciamiento entre estos, lo

cual va en directo perjuicio de su proceso educativo escolar.

De igual forma, considera que existe una relacion directa en la cual, a mayor
valoracion de los padres por la educacion escolar de los hijos, méas fuertes sera la red de apoyo y
las dinamicas de acompafiamiento de los hijos, con el fin de que estos logren el éxito escolar
(Swift, 1997). Por consiguiente, en este contexto, el sentido de la articulacion de la triada
familia-escuela-comunidad, debe superar el caracter hegemdnico de la educacion escolar hacia
las minorias étnicas, centrdndose no s6lo en generar conocimientos significativos, sino que
ciudadania critica e intercultural (Vasquez y Lépez, 2014). De esta forma, la escuela en tanto
institucién social, debe superar el reduccionismo y la monoculturalidad, para generar procesos
de apertura a la sociedad. Lo anterior, sobre la base de que la pertinencia de los procesos
educativos esta otorgada por la contextualidad de los aprendizajes en funcion a las necesidades

de la vida cotidiana.

Responder a la realidad antes mencionada, es posible mediante la concepcion del
centro educativo como una institucidn abierta a la comunidad, debiendo asumir como elementos
centrales: A) posicionarse en un modelo de educacion intercultural; B) ser receptiva de la
sociedad en la que se inserta; y C) participar de la sociedad en cuanto a su organizacion y
representacion (Vasquez y Lopez, 2014). En este sentido, es una escuela que se entremezcla con
la sociedad para generar una vinculacion efectiva, propicia el compromiso de la sociedad en su

conjunto en la formacién académica y ciudadana de los estudiantes.
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En la perspectiva de Essomba (2008), la educacidon escolar en contextos de
diversidad sociocultural, no puede realizarse exclusivamente desde la escuela, sino que desde el
compromiso compartido de las diversas instituciones y agentes de un territorio. Este proyecto
implica que la educacion pase del profesional al ciudadano, donde:

Probablemente, este aspecto habria que ampliarlo procurando que el peso de la
participacion no recayese de forma mayoritaria en ellos, sino también en los otros agentes
no profesionales y personas voluntarias, quienes debieran asumir un mayor protagonismo
dentro de sus posibilidades (Essomba, 2008:135).

Entonces, asumir una relacién familia, escuela y comunidad demanda un trabajo
colaborativo, donde la responsabilidad de ensefiar no recae plenamente en el profesor, sino que
en parte es traspasada a los miembros de la comunidad y familia. En este sentido, la comunidad,
independiente de su nivel de formacion, asume el rol de actor educativo dentro de sus
posibilidades, lo cual demandaria la generacion de objetos de colaboracion entre la escuela y
comunidad, sobre los cuales se produce la ensefianza colaborativa. Este hecho conllevaria la
validacién y valoracién de los conocimientos propios de la comunidad gitana, lo que tendria un

impacto positivo en el rendimiento escolar de los estudiantes.

En sintesis, la relacion familia, escuela y comunidad en el sistema educativo en
contexto gitano, tiene como caracteristica el estar centrado en la busqueda del éxito escolar de
los estudiantes. Desde el sistema escolar, la vinculacién familia-comunidad y escuela en un
conjunto de instancias que constituyen la apertura de los centros escolares, sea por muestras
artisticas o espacios para la intervencion de las familias. Aqui, la participacion de la familia-
comunidad se fundamenta en la colaboracién que los padres realizan respecto de la
escolarizacion de sus hijos donde se considera que, a mayor apoyo familiar, mayor nivel de
éxito educativo de los hijos y viceversa. Sin embargo, no se consideran las variables culturales
gue esta relacion tiene respecto de los contextos de grupos minorizados involuntarios en general
y los gitanos en particular. Asi, el modelo de relacion tradicional de participacién centrado en
las dindmicas escolares, tiene como limitante su carécter unilateral, donde la escuela demanda
de la familia el apoyo para el éxito de la colaboracion, sin vincularse efectivamente con el
contexto sociocultural en que se emplaza. Esto genera la existencia y permanencia de una
distancia epistemoldgica entre el conocimiento escolar y cotidiano de las familias gitanas, donde
la monoculturalidad de la escuela funciona como una barrera que impide la gestion de dicha
realidad. Abordar esta realidad, es posible por medio de la apertura de los centros escolares a la
realidad sociocultural en que se emplaza, fundamentado en un proceso de educacion
intercultural, el cual conlleva la incorporacion de los distintos agentes sociales como actores
educativos, considerando sus medios, posibilidades y la propia Idgica del conocimiento. Por lo

cual, debe incorporarse a la familia-comunidad de forma activa en la gestion curricular del
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centro, para la definicién de contenidos y propoésitos de ensefianza y aprendizaje, como objeto

de colaboracién.
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2.4. CURRICULUM ESCOLAR, EDUCACION E INTERCULTURALIDAD

El curriculum escolar, la educacion e interculturalidad son definidos como el cuarto concepto
clave de marco de referencia teérica, con el objeto de sostener un posicionamiento teérico de la
investigacion en relacién al curriculum escolar, asociado a la seleccion de contenidos y
principios educativos, los cuales seran profundizados desde la perspectiva de la interculturalidad
critica (Walsh, 2010). El postulado central del capitulo, es que existe un curriculum oficial que
guia la totalidad de los procesos educativos desarrollados en las escuelas, el cual es
independiente de las caracteristicas sociales, culturales y econdémicas que compone el escenario
educativo en que se implementa. Por medio de éste curriculum se busca formar a todos los
estudiantes para su incorporacion efectiva a la sociedad global y comunitaria en que viven,
respecto de un ideal de persona y ciudadano. Es preciso sefialar que el curriculum oficial en la
mayoria de los Estados nacionales es monocultural, para propiciar la formacién estandarizada
de las nuevas generaciones, desconociendo u omitiendo las diferencias sociales y culturales del
contexto en que se desarrolla. Sin embargo, en el espiritu de la escuela y la educacion puablica en
la sociedad posmoderna, los estudiantes son diversos y presentan una heterogeneidad en su
forma de pensar y aprender. EI desconocimiento del otro, junto a los prejuicios y estereotipos
construidos respecto de los grupos minorizados involuntarios, propicia el desarrollo de
interacciones que en el medio escolar podrian afectar negativamente al rendimiento escolar y la
construccién de aprendizajes. Por tal motivo el curriculum debe ser intercultural, para lograr el
mutuo conocimiento y enriquecimiento cultural, superar el racismo, la segregacién y omisién
del otro diferente, de las relaciones de poder entre mayorias y minorias. Esto conlleva el
reconocimiento de las diferencias entre las formas culturales que cada grupo posee, y de manera

particular, que el conocimiento responde a epistemologias diferentes.

Para la profundizacion de los elementos antes sefialados, el presente capitulo se
organizara por medio del desarrollo de los siguientes conceptos: 1) El curriculum escolar y la
seleccion de contenidos educativos; 2) Educacion intercultural como respuesta a la diversidad
sociocultural; 3) El curriculum intercultural: hacia la pertinencia contextual de la educacion; 4)

El conocimiento escolar: su construccion y pertinencia.

2.4.1. El curriculum escolar y la seleccién de contenidos educativos

El curriculum escolar y la seleccion de contenidos educativos, se relaciona con la racionalidad

de una sociedad y una cultura, que en su dimension politica, econémica e ideoldgica, prescribe
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los conocimientos deseables de transmitir a las nuevas generaciones. En este marco, el concepto
curriculum proviene del latin cursus o currere, los que eran utilizados para sefialar las diversas
labores que una persona realizaba a lo largo de su vida, con el fin de poder acceder a un cargo
dentro de la sociedad (Gimeno, 2011). Producto de éste uso del concepto, llega a tomar el
sentido de la organizacion y secuenciacion de hechos que debe cursar un individuo, para el
logro de un conjunto de aprendizajes necesarios para desempefiar una labor determinada en la

sociedad.

Desde una perspectiva tradicional, el concepto curriculum ha sido utilizado para
sefialar al conjunto de conocimientos que una sociedad define como deseables de ser
transmitidos a las nuevas generaciones, por medio de la educacidon escolar. Esta seleccion
cultural contiene principalmente la produccién intelectual y cientifica, la cual es categorizada,
agrupada en areas de aprendizaje y en niveles, con el fin de construir la ruta por medio de la
cual los alumnos accederan a ella (Magendzo, 2008; Gimeno, 2011; Hernandez y Murillo,

2011). En cuanto al caracter que tiene el curriculum, se encuentra que:

El concepto de curriculum desde su primer uso representa la expresion y propuesta de la
organizacion de los segmentos y fragmentos de contenidos de los que se compone; una
especie de ordenacion o de partitura que articula los episodios aislados de las acciones, sin
la cual quedarian desordenadas, aisladas unas de otras o, simplemente, yuxtapuestas,
provocando un aprendizaje fragmentado (Gimeno, 2011:10).

En la perspectiva de Gimeno, el curriculum es una seleccion de conocimientos que
organizados en una logica que permite otorgarles coherencia y cohesidon a los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Entonces, el curriculo escolar es la organizacion coherente de
fragmentos especificos del conocimiento en relacién a conocimientos de otras areas y que son
producto de la aplicacién del método cientifico. Por consiguiente, su articulacion permite
superar la fragmentacion sobre la cual se construye, bajo la légica de la pertinencia social en
tanto ideal de aprendizaje. Sin embargo, no establece canales para abordar la distancia entre éste
y la realidad del contexto en que se implementa, ni su pertinencia en contextos de diversidad
sociocultural. Asi, propicia que las personas construyan en el medio escolar, conocimientos
contrapuestos a los saberes aprendidos en el medio familiar y comunitario. Esta situacion
limitaria la posibilidad de que los estudiantes comprendan la interconexion entre los distintos

aprendizajes y su aplicabilidad en la vida cotidiana.

La construccion del curriculum no es un acto neutro ya que expresa una
intencionalidad politica respecto de la sociedad que se espera formar. Desde la literatura
especializada se reconocen cuatro paradigmas para la elaboracion del curriculum, siendo estos:
1) El positivista o técnico ve la realidad como algo medible, manipulable y cuantificable, donde
el conocimiento es construido por medio de un modelo experimental o cuasi experimental y

aprendido por medio de la observacion. Aqui, el conocimiento es objetivo, se refiere a un
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conjunto de habilidades que transmitird el profesor a los alumnos. Para los postulados
positivistas, la construccion del curriculum es una tarea técnica, puesto que se puede predecir y
controlar el entorno; 2) El interpretativo, busca comprender la realidad humana en su propio
contexto, puesto que se considera que la ensefianza y aprendizaje son un proceso de
construccion de significados en relacion a la propia realidad; 3) El sociocritico plantea que el
curriculum es una herramienta que propicia la dominacion cultural, por lo cual su reflexion
critica permite conocer y reconocer su valor instrumental y mediador. Para tales efectos, la
escuela debe ampliar las experiencias de los sujetos, por medio de la incorporacion de nuevos
contenidos que enriquezcan el aprendizaje de los sujetos y fortalezcas su identidad
sociocultural. Por consiguiente, desde la perspectiva sociocritica, el curriculum debe expresar la
intencion politica de generar cambios sociales y culturales, que propicien el pleno desarrollo de
los alumnos independiente de su origen; y 4) El postmodernista surge como una critica a los
demas modelos, considera que se puede cambiar el mundo modificando la forma en que lo
describimos. Se sustenta en la investigacion bibliogréafico-narrativa para centrar la importancia
en el sujeto, buscando otorgar voz a los movimientos y grupos sociales minoritarios. Para
conocer Yy describir la educacion, conjuga lo cognitivo, afectivo y la accion (Magendzo, 2008;
Hernandez y Murillo, 2011).

Los sistemas educativos nacionales, como es el caso del espafiol y chileno, se
sustentan en un curriculum escolar con caracter oficial o prescriptivo, el que es el contenedor de
la porcion de la cultura legitimada por la sociedad, para ser transmitida a las nuevas
generaciones. En este sentido, es tanto una intencion politica respecto de la sociedad que se
quiere construir, como un instrumento de evaluacion que permite medir y cuantificar el grado en
que los individuos lo han logrado (Besalt, 2002b; Clemente, 2011). Responde de manera
integra a las necesidades de la élite social y los grupos dominantes, por lo que no es un reflejo
de las necesidades de la totalidad de la sociedad. Ante esto, los defensores de un curriculum
prescriptivo centralizado, lo justifican argumentando que propiciaria la equidad en educacion,
donde la totalidad de la poblacién nacional accederia al mismo conjunto de conocimientos. Esto
es contradictorio con la distribucion de los resultados obtenidos en las evaluaciones
estandarizadas y en los niveles de éxito escolar, segin clases sociales, donde a mayor nivel
socioecondmico de los estudiantes, mayor seran los niveles de logros y de éxito escolar (Feito,
2011). Entonces, la educacion escolar centrada en este tipo de curriculum, més que generar una
sociedad igualitaria, incrementa las diferencias y desigualdades sociales, validando la

hegemonia de los grupos de poder.

Para Perrenoud (2011), la presencia de un curriculum formal o prescrito,
independiente de su grado de centralizacion, trae consigo la problematica de su aplicacion en los

contextos educativos reales. Al respecto sefiala:
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Dicho de otra manera, el curriculum formal y el curriculum real no son de la misma
naturaleza. El curriculum formal es una imagen de una cultura digna de transmitirse, con la
divisién, codificacion, formacion correspondiente a esta intencion didactica; el curriculum
real es un conjunto de experiencias, tareas, actividades, que originan o se suponen han de
originar los aprendizajes (Perrenoud, 2011:80).

En la perspectiva del autor, la relacién entre lo que se quiere ensefiar y lo que
realmente se ensefia en la escuela, se refleja en el aprendizaje que realmente viene a resultar con
la implicancia de los actores sociales del medio educativo. Por una parte, esta el curriculum
formal que se constituye en una referencia de base, como contenedor de las intenciones,
contenidos educativos y métodos de ensefianza, que desde la politica publica se ha disefiado.
Por otra parte, esta el curriculum real, referido a lo que efectivamente se ensefia y aprende por
parte de los estudiantes, producto de la implementacion de las intervenciones educativas y las
interacciones con los actores sociales que tienen lugar en la escuela. Esta dimension del
curriculum es inherente a la practica educativa, puesto que independiente de que el profesor se
cifia exclusivamente a los programas de estudios, la implementacion de su actuar didactico
estard condicionada por factores externos a él. En este sentido, se considera que los estudiantes,
en tanto sujetos activos dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje, estan fuera del pleno
control del profesor, lo cual condicionara los tiempos designados a cada actividad y el logro de
los objetivos tal cual se habian previsto (Perrenoud, 2011).

Junto al curriculum formal y al real, también se encuentra la concepcién de un
curriculum oculto, el cual es conformado por aquellos aprendizajes que los estudiantes logran y
gue no estan necesariamente consignados en el curriculum formal o en las finalidades de la
educacion. El curriculum oculto cumple la funcidn de entregar a las nuevas generaciones pautas
sociales y generar el aprendizaje de las normas morales de conducta de la sociedad (Perrenoud,
2011). En contexto de minorizacion voluntario o involuntaria, el curriculum oculto opera como
aprendizajes de orden moralista y en el establecimiento del orden politico y social, lo cual puede
ser negado u omitido en el discurso oficial. En este sentido, dentro de los principios de la
educacion en un Estado, se encuentra la formacion de la actitud social, de la identidad nacional,
la unidad nacional, con el fin de conservar la jerarquizacion social (Perrenoud, 2011). Es asi
como se debiera cuestionar cuan oculto es realmente los aprendizajes que finalmente vienen a
resultar en el proceso de escolarizacién, puesto que no puede dejarse de lado, que uno de los

fundamentos de la educacién escolar, es la homogenizacion de la sociedad (Gimeno, 2011).

Los procesos de globalizacion vividos por la sociedad actual, generan nuevas metas
y desafios a los que debe responder la sociedad y el curriculum que sustenta los diferentes
sistemas educativos. El contexto global y la sociedad del conocimiento, hace que quienes
disefian y prescriben el curriculum se enfrenten la cada vez mas compleja tarea de sefialar qué

conocimientos deben incorporarse, sin saturar tanto al curriculum como a los estudiantes
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(Clemente, 2011). En este sentido, se considera que lo fundamental es propiciar una formacién
ciudadana y democratica que permita a los nifios y adolescentes desenvolverse efectivamente en
este nuevo contexto de vida "para contribuir a la mantencion de la cohesion nacional y social”
(Magendzo, 2008:28). El supuesto planteado por Magendzo, es comprendido en el marco de la
centralidad del Estado y del curriculum, pero a la vez es contradictorio con uno de los procesos
que ha conllevado la globalizacidn, el resurgimiento de las identidades locales. Mientras mas se
globaliza el mundo, mas grupos humanos demandan su reconocimiento, por lo que la
homogeneidad que han mostrado los Estados Nacionales por décadas, hoy en dia es cuestionada
desde la propia sociedad. Ejemplo de esto es lo ocurrido en Latinoamérica y en particular en
Chile, donde los distintos pueblos indigenas han demandado y logrado su reconocimiento legal,
y permanecen en una lucha por la autonomia y autodeterminacion (Quilaqueo et al., 2005;
Correa et al., 2010; Quintriqueo, 2010). El contexto de diversidad sociocultural que en la
actualidad permea a los distintos paises, sea por una diversidad interna o externa, hace necesario
abordar al curriculum de una manera que propicie el desarrollo de la sociedad en su conjunto y

no a un grupo sobre los demas.

En sintesis, el curriculum es comprendido como el conjunto de conocimientos, y la
seleccion de la cultura que los estudiantes deben aprender en su vida escolar, con el fin de
incorporarse y desarrollarse efectivamente en la sociedad. Es el esquema del recorrido que se
debe seguir para la formacion y el aprendizaje. El curriculum es un hecho politico no neutro,
puesto que refleja el tipo de sociedad que un Estado quiere construir y formar. Para tal efecto,
los sistemas educativos se sustentan en un curriculum formal, el que se refiere a las intenciones
y proyecto de sociedad declaradas en el documento oficial emanado desde la politica puablica.
Sin embargo, se ve intervenido por elementos externos, referidos al contexto social, cultural,
econémico y temporal en que se desarrolla, donde, por una parte, el curriculum real y el
curriculum oculto configuran lo que realmente se ensefia y aprende en el medio escolar. Desde
una perspectiva ideoldgica, la investigacion se adscribe al paradigma sociocritico, puesto que
por medio de éste se aborda la diversidad sociocultural, las relaciones de poder entre los grupos
mayorizados y minorizados, con el fin de generar procesos educativos centrados en la
democracia, igualdad de oportunidades, la movilidad y el cambio social. En esta perspectiva, el
actual contexto de diversidad social y cultural que aporta la globalizacién hace necesario revisar
en profundidad cuéles son los contenidos que debe tener el curriculum, para que responda de
manera efectiva a las necesidades de los estudiantes. En este sentido, el curriculum como
instrumento guia de la formacion de los futuros ciudadanos, debe superar la monoculturalidad,
con el fin de propiciar el desarrollo efectivo de los individuos en los distintos contextos en que

se emplace. Disefiar un curriculum que aborde la diversidad sociocultural es posible mediante
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un modelo educativo y curricular intercultural, mediante el cual se propicie el didlogo entre las

culturas en contacto.

2.4.2. Educacion intercultural como respuesta a la diversidad sociocultural

La educacion intercultural es una propuesta educativa para abordar la diversidad social y
cultural que se evidencia actualmente en el medio educativo, el cual es inherente a la condicién
humana y a las caracteristicas de la interaccion entre personas. La globalizacion ha jugado un
papel importante para la educacion intercultural, puesto que ha evidenciado y resaltado la
diversidad como componente y configurador de la sociedad (Magendzo, 2008). En este sentido,
si bien la globalizacion en una primera instancia rompe las fronteras nacionales, impulsando el
transito de los individuos como 'ciudadanos del mundo', ha hecho resurgir fuertemente las

identidades locales, que por mucho tiempo habian estado subsumidas en la identidad nacional.

La educacion intercultural surge por la realidad pluricultural de los contextos
educativos, donde la presencia de dos o mas culturas y sociedades distintas, mas que coexistir
de hecho, debieran interactuar para el muto enriquecimiento (Quintriqueo, 2010; Leiva, 2012).
Por lo tanto, la educacién intercultural se basa en cuatro principios: A) el conocimiento
intercultural donde el conocer al 'otro’, conlleva necesariamente la aceptacion de la diversidad
sociocultural como un elemento central para propiciar la igualdad de oportunidades en la
educacion y en la sociedad; B) la convivencia democratica como elemento fundamental para el
progreso personal y colectivo, ya que permite la construccién de competencias sociales y
afectivas que permitiran reconstruir la realidad socioeducativa; C) el igualitarismo es un
elemento central, puesto que permite reconocer las diferencias culturales, pero previniendo la
construccion de actitudes negativas, prejuicios y estereotipos que conlleven desigualdades
educativas; y D) la participacién comunitaria en la escuela como eje para la construccion de los
aprendizajes, para la democratizacion de la educacion y la institucionalidad de ésta. Se vincula
principalmente en la incorporacion de las familias de las minorias, para propiciar el desarrollo

efectivo del potencial intelectual de los estudiantes (Leiva, 2012).

Al considerar una perspectiva historica de la educacion intercultural, se observa
que ha tenido distintos matices y ajustes a lo largo del tiempo, desde su surgimiento hasta la

actualidad. En este sentido, se considera que:

Hasta fines de los afios setenta el objeto de la educacién intercultural ha sido, casi en
exclusiva, los hijos de los inmigrantes extranjeros. La interculturalidad se presentaba como
un problema técnico, estrictamente pedagdgico, relativo sobre todo al bilinglismo y al bajo
rendimiento escolar de los hijos de inmigrantes extranjeros. En consecuencia, la
intervencion se realizaba en el &mbito educativo formal, buscando la insercién de aquellos
alumnos en la escuela y su integracion en la sociedad receptora (Besall, 2002b: 48).
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En esta perspectiva, la educacion intercultural en sus origenes, esta vinculada
directamente con el trabajo de apoyo a los estudiantes pertenecientes a los grupos minoritarios,
como una medida compensatoria para revertir los problemas de fracaso escolar que evidenciaba
esta poblacion escolar. De manera especifica, la educacion intercultural no es para la poblacion
mayoritaria, sino para los 'otros' que, en el caso de Norteamérica y los paises de tradicion
anglosajona, se refieren a los inmigrantes. Por consiguiente, el abordaje de la diversidad
sociocultural en educacion, se vincula con la formacion de competencias lingiisticas en los
estudiantes, para que se inserten de manera efectiva en la sociedad de acogida. Este hecho
conlleva la modificacién de las pautas culturales y linglisticas de los inmigrados, pero no
incorpora acciones educativas vinculadas con los miembros de la sociedad de acogida, por lo

gue no propicia el desarrollo de un didlogo ni intercambio intercultural.

A diferencia de la realidad europea, la educacién intercultural en Latinoamérica no
surge por la diversidad sociocultural producto de los procesos de inmigracion, sino que en
relacién a la presencia de pueblos indigenas como componentes de los Estados nacionales.
Tampoco surge como una politica publica emanada desde el Estado, sino que emerge producto
de las demandas de los distintos pueblos indigenas latinoamericanos por el reconocimiento de
su cultura, en el marco de procesos reivindicativos que abarcan desde lo cultural a lo territorial
(Quintriqueo et al., 2015b). Aqui, el elemento lingiistico no se relaciona con el aprendizaje de
la lengua vehicular de ensefianza, sino que, con la incorporacion de la o las lenguas indigenas
locales, para revitalizar y frenar los procesos de pérdida y abandono en las nuevas generaciones.
Ademas, se sustenta en procesos de contextualizacion de la ensefianza y aprendizaje, por medio
de la incorporacion de contenidos de la educacién familiar, en tanto conocimientos previos, con
el fin de propiciar la construccion de aprendizajes significativos y de calidad (Alvarez-
Santullano et al., 2008).

En una segunda etapa de la educacién intercultural, vinculada principalmente a
Europa y que se extiende hasta la actualidad, se reconocen dos elementos esenciales que
generan un profundo cambio en la concepcidn sobre este modelo educativo: A) la inmigracién
no es el Unico proceso social que evidencia diversidad sociocultural en los distintos escenarios
educativos, pues entre otros, existe poblacién gitana, la que si bien ha estado presente en los
altimos siglos en los distintos paises europeos, ha sido invisibilizada; y B) la globalizacion
propicia los flujos migratorios, sea de manera fisica o virtual, lo que conlleva la necesidad para
todos los sujetos, de saber interactuar y desenvolverse en los contextos de diversidad. Por tales
motivos, la interculturalidad en educacion debe ser para todos los individuos y aplicada en todos
los centros educativos, ya que la diversidad es una condicién humana que permea las estructuras
sociales (Besall, 2010b; Essomba, 2007 y 2008; Escarbajal, 2010; Leiva, 2012).
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En la aplicacion del modelo de educacion intercultural, el desafio de modificar la
realidad escolar monocultural no ha sido fécil, producto de la incomprension de su sentido por
parte de los distintos actores educativos (Escarbajal, 2010). Dentro de las barreras que se
observan, esta la permanencia de la concepcion de que la educacion intercultural es para los
grupos minorizados y que, por lo tanto, tendra sentido en la medida que exista este tipo de
poblacion en el medio escolar (Essomba, 2007). Esto se sustenta en una monoculturalidad
arraigado en la sociedad, la sobrevaloracion de 'lo europeo', 'lo cientifico' y en la aproximacion a
la diversidad sociocultural desde un multiculturalismo, donde las minorias son segregadas y no
forman parte plena del pais (Quilagueo y Ferndndez, 2010). Para avanzar y abandonar estas

preconcepciones y errores conceptuales, se debe tener en cuenta que:

Todo ciudadano espariol es, por defecto, ciudadano de un mundo que se le pone al alcance
de forma cotidiana, y se enfrenta hoy en dia al reto de crecer en un contexto de educacién
intercultural que le proporcione competencias para situarse en este cruce de diversidad
cultural. [...] Por lo tanto, los centros educativos tienen que ser capaces de ofrecer
actividades que permitan reflexionar sobre la relacion de los barrios y los pueblos concretos
con el resto del planeta [...] (Essomba, 2007:63).

Entonces, la educacion intercultural reconoce que el sujeto tiene una identidad
nacional y cultural definida, la cual se conjuga con la pertenencia a un contexto mundial
producto de los procesos de globalizacion. Asi, este enfoque educativo busca la formacion de
aprendizajes y competencias, para que los individuos puedan incorporarse y desarrollarse
efectivamente en el contexto social actual, el cual estd transversalmente permeado por la
diversidad. Ya en el contexto escolar, la educacion intercultural se relaciona con la
contextualizacion de la ensefianza, para propiciar los espacios de reflexion sobre la propia
realidad, la pertenencia a un barrio, a una ciudad y al planeta, tomando como eje central la

relacién de éstos con las distintas instituciones y el tipo de poblacién que los compone.

Para el profesorado, la concepcion de educacion intercultural tiene que tener un
profundo sentido de respeto y valoracion de la diversidad sociocultural como algo positivo,
como una oportunidad de enriquecimiento mutuo entre los individuos que coexisten e
interacttan. Esto conlleva el reconocimiento de que, en educacion, las diferencias sociales y
culturales deben ser traducidas en igualdad de oportunidades, para el desarrollo de los
aprendizajes y de las competencias sociales y cognitivas. La finalidad es que todos los
estudiantes puedan enfrentar sus futuras vidas académicas y laborales en igualdad de
condiciones (Essomba, 2007; Quintriqueo, 2010). Para el logro de este propdsito, se considera

que:
Verdaderamente, evitar las actitudes profesionales de tipo folclérico y romantico son
cuestiones que surgen de forma repetida en los diferentes contextos de formacién sobre

interculturalidad, no obstante, se siguen planificando y desarrollando actividades educativas
de estas caracteristicas (Leiva, 2010:44).
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De esta manera, la incorporacion del patrimonio cultural de los grupos minorizados
en el medio educativo desde una perspectiva intercultural, no se debe realizar desde una
concepcidn de la cultura en el pasado o aislada del contexto de vida actual. En este sentido, la
folclorizacion de los saberes y conocimientos de las culturas minorizadas, es una forma de
dominaciodn, la cual propicia la continuidad de prejuicios y estereotipos, quitando validez y
pertinencia de su ensefianza en la educacion formal. El disefio de actividades de ensefianza y
aprendizaje centradas en un folclorismo, denota que el acercamiento del profesorado a la
educacion intercultural ha tenido un caracter parcializado y alegorico respecto del conocimiento
no escolar. Lo anterior se configura como un obstaculo, donde la concepcion errada que los
profesores tienen sobre la educacion intercultural, propicia que se profundice la brecha entre el
saber local y escolar. Es asi como la incorporacion de contenidos educativos propios de los
grupos minorizados involuntarios, busca propiciar la contextualizacién de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, para superar la brecha existente en la calidad de la educacion que
reciben estos, respecto de la sociedad mayorizada (Quilaqueo et al., 2005; Quintriqueo, 2010;
Mufioz, 2011b). De esta forma, se traduce en una estrategia que, por una parte, permite valorar
escolarmente el saber familiar y, por otra, propiciar el desarrollo del potencial intelectual de los
estudiantes, independiente de su origen social y cultural. Al respecto, se considera que:

La insercion de la lengua mapuche en la ensefianza forma parte de una politica remedial
para superar el déficit en la autoestima de los nifios indigenas, de manera que, superados
estos problemas, sea posible exhibir mejores resultados en los procesos de ensefianza
aprendizaje (Alvarez-Santullano et al., 2008:17).

Como sefiala la autora, las politicas de educacion intercultural en Chile se basa en
una concepcion de Educacién Intercultural Bilinglie (EIB), donde la incorporacién de la lengua
mapuche u otra de las lenguas indigenas reconocidas por el Estado, se vincula con una accién
remedial. En este proceso, lo que se busca es el fortalecimiento de la identidad sociocultural
para la mejora en los procesos de aprendizaje escolar. Si bien este es un hecho beneficioso para
el logro de una educacion de calidad en las comunidades mapuches y responde a las demandas
emanadas desde las propias comunidades, genera dos efectos adversos: 1) Invisibilizar las
demandas histdricas indigenas en una politica educativa, ocultando el real sentido de éstas; y 2)
Descontextualizar los procesos de ensefianza y aprendizaje de los conocimientos culturales
indigenas, al incorporarlos en un medio distinto al propio (Quilaqueo, 2005; Alvarez-Santullano
et al., 2008; Quintriqueo, 2010; Williamson, 2010).

La aplicacion de un modelo de educacion intercultural que centra su desarrollo
exclusivamente en los espacios y tiempos escolares, tiene como limitantes: A) propiciar la
relacion familia, escuela y comunidad desde una perspectiva hegemonica, que valida la
supremacia del conocimiento y medio escolar como espacio de aprendizaje; y B) desvincular los

conocimientos de la educacion familiar de su marco epistemoldgico y espacios de socializacion,
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haciéndoles perder su pertinencia cultural. Por tales motivos, los sabios mapuches rechazan la
ensefianza del conocimiento ancestral en la escuela, en una logica de resistencia a la
escolarizacion y occidentalizacion de los saberes y conocimientos propios (Mufioz, 2011a).
Entonces, queda el desafio de la pertinencia cultural en la incorporacién de los saberes y
conocimientos de los grupos minorizados involuntarios en los procesos de ensefianza y
aprendizaje escolar. Asi, se propiciaria la construccion de aprendizajes escolares sobre la base
de los conocimientos propios, con un caracter contextual y de calidad, los cuales propicien que

la poblacién minorizada compita en igualdad de condiciones en el marco de la sociedad global.

Por consiguiente, la educacion intercultural vinculada a grupos minorizados
involuntarios, debe centrarse en un paradigma de la interculturalidad critica, el cual no esta en
funcidn de los propésitos del Estado, sino que busca generar procesos de reconocimiento sobre
la base de las diferencias. Demanda de los centros educativos un empoderamiento étnico,
sustentado en la explicitacion de las asimetrias en la relacion de poder entre las sociedades en
contacto. Por consiguiente, el actuar pedagdgico implica, en mayor o menor grado, un
posicionamiento politico e ideoldgico respecto de las propuestas oficiales de educacién
intercultural, desde una perspectiva de su pertinencia a los procesos de reivindicacion de
derechos (Gonzéalez, 2013). Aqui, el caracter positivo de la globalizacién es cuestionado, ya que
en la imagen de igualdad que se proyecta, no se aborda ni define las relaciones de poder entre
los diversos grupos humanos, ni se cuestiona su permanencia. Donde los grupos minorizados
carecen de representacion y peso en el marco global, lo que implica la imposicion unilateral de
un modelo social, cultural y econdmico, que se sustenta en la depreciacion de sus valores
culturales (Gasché, 2005 y 2010). Por consiguiente, se sustenta en procesos de decolonialidad,
como una propuesta para la construccion de las interacciones centradas en la
complementariedad de las parcialidades sociales, relativizando las relaciones de poder no sélo
en el medio educativo, sino que también, en la sociedad en su conjunto (Walsh, 2012a y 2012b).
De esta forma, busca aportar en la construccion de una nueva sociedad, centrada en un profundo

sentido de igualdad.

En sintesis, la educacion intercultural mas alld de una declaracion de principios
sobre la valoracion y respeto por la diversidad sociocultural, es una conviccién y
posicionamiento politico activo, que busca el establecimiento de condiciones para la igualdad de
oportunidades de la totalidad de los estudiantes. Para tal objeto, reconoce la necesidad de
romper tanto con la hegemonia social de los grupos mayorizados, como del conocimiento
cientifico en los procesos educativos. Se sustenta en el conocimiento, la convivencia y la
igualdad, como pilares para el desarrollo social colectivo. Aborda el racismo, la segregacién y la
discriminacion desde una manera activa y enérgica, para generar una sociedad igualitaria, donde

por medio de la educacion, la totalidad de la poblacion logre las competencias necesarias para
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desarrollarse en el contexto social actual. Por lo cual, no es exclusivo para los centros
educativos con presencia de minorias, sino que para todos, ya que la ausencia de colectivos
minorizados en las escuelas, hace ain méas necesaria su aplicacion. Considera como pilar la
incorporacion del patrimonio cultural y la produccidn intelectual de las sociedades minorizadas
involuntariamente, con el fin del fortalecer la identidad sociocultural de estos, como sustento
para la interaccion equitativa con la sociedad nacional y global. Esto demanda del profesorado,
la planificacién de actividades significativas para el contexto de vida actual, la omisién de los
propios prejuicios y estereotipos sobre el 'otro’, y superar la vision folclorizada de las minorias

étnicas.

2.4.3. El curriculum intercultural: hacia la pertinencia contextual de la educacion

Hablar del curriculum como la seleccidn de una cultura a ensefiar a las nuevas generaciones, en
tanto ideal de conocimiento, conlleva necesariamente a preguntarse ;A qué cultura nos
referimos? ;De qué cultura emana o debe emanar el curriculum? En el actual contexto de
globalizacidn, los procesos migratorios, la reivindicacion de los pueblos originarios en los
Estados y, en general, la cada vez méas profunda diversidad social y cultural como componente
de la realidad, evoca a cuestionarse ;Como debe disefiarse el curriculum escolar? De igual
forma, si el fin maximo de la educacién es la formacion de los ciudadanos del mafiana ¢Qué

ciudadania y qué sociedad se quiere construir por medio del curriculum escolar?

Segln Quintriqueo (2010), el curriculum escolar en contexto de grupos
minorizados involuntarios es monocultural, ya que refleja las intenciones que la sociedad
mayorizada tiene respecto del ideal de sociedad que se desea construir mediante la educacion
escolar. Donde sus contenidos, objetivos, finalidades y propdsitos, estdn en relacion a las
necesidades de la élite social y los grupos de poder. Pero la sociedad de por si es diversa,
independiente de que uno de los fines de la escolarizacion sea la homogeneizacion de la
poblacion y si, la educacion quiere responder pertinentemente a la realidad y contexto

socioeducativo, debe superar la monoculturalidad (Besalt, 2002b; Gimeno, 2011).

Aplicar procesos educativos centrados en un curriculum monocultural en contextos
diversos socioculturalmente, genera desigualdades en la sociedad, en acceso a la cultura escolar,
ademas de aprendizajes parcializados y descontextualizados (Baudelot y Leclercq, 2008). Por
consiguiente, en este modelo curricular, los estudiantes pertenecientes a la sociedad mayorizada
enfrentardn su escolarizacion con ventaja respecto de aquellos que pertenecen a minorias
étnicas, lo que, en tanto proceso de minorizacion, produciria quiebres en la identidad
sociocultural de éstos (Quilaqueo et al., 2010; Quintriqueo, 2010; Mufioz, 2011b). Pero, en una

sociedad democratica, el proposito de la educacion es que la totalidad de la poblacion tenga

72



acceso a una educacion de calidad, que le permita desarrollar el potencial intelectual de la
totalidad de los estudiantes, independiente de su origen social, cultural o econémico. Al
respecto, las Naciones Unidas (2007), consideran que la escolarizacion de las minorias étnicas,
implica el establecimiento de condiciones que propicien la integridad de la cultura, lengua e
identidad sociocultural de los estudiantes, considerando estos elementos como un valor.
Entonces, si el curriculum desde una perspectiva monocultural no responde a las necesidades de
la totalidad de los colectivos que componen la sociedad, debe optarse por otro modelo, el que

para efectos de esta investigacion es el curriculum intercultural.

Un curriculum intercultural, estd en concordancia con los objetivos de la
interculturalidad, siendo estos el respeto por la diversidad social y cultural, sustentada en los
principios y valores de los derechos humanos, la busqueda de la igualdad y la lucha contra el
racismo. Estos elementos deben ser recogidos e incorporados en el curriculum implementado

por la escuela y reflejado en las practicas educativas de los docentes (Essomba, 2007).

El pensamiento reductivo del curriculum intercultural consideraria que éste tiene
sentido en la medida que se cuente con poblacién minorizada en la escuela, 0 que apunta

directamente a éste tipo de poblacidn, lo que se configura como un error, puesto que:

[...] quien méas necesidad tiene de un curriculum intercultural no son precisamente los
centros gque cuentan con alumnos inmigrantes extranjeros, sino aquellos que no lo tienen,
pues sus alumnos, en principio, seran los mas incompetentes e ignorantes a nivel
multicultural y los menos dispuestos a ampliar o modificar sus vistas (Besalt, 2002b).

En este sentido, la presencia de diversidad sociocultural al interior de los
establecimientos escolares, permite a los estudiantes generar conocimientos y actitudes para
comprender la diversidad humana, comprender el mundo del otro y adaptarse social y
cognitivamente al intercambio cultural. Por consiguiente, la ausencia de personas procedentes
de grupos minorizados al interior del aula, fortaleceria la concepcion de homogeneidad cultural,
reforzaria el racismo, haciéndoles menos competentes para desarrollarse en la realidad social
actual. En este contexto, un curriculum intercultural propiciaria la ensefianza y aprendizaje de
las habilidades y competencias para el respeto, aceptacion y valoracién de la diversidad
sociocultural, como una fuente de enriquecimiento cultural, personal y colectivo. Por otra parte,
que la presencia de diversidad sociocultural en una escuela, propicie que los estudiantes
construyan competencias interculturales, no significa que se pueda prescindir de un curriculum
intercultural. Por el contrario, su presencia es fundamental, puesto que permitira ensefiar de
manera planificada el dialogo intercultural y el valor de la diversidad, ya que la coexistencia de
hecho de distintas culturas, no significa dialogo o intercambio, ni menos el desarrollo de

interacciones positivas.
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La implementacion de un modelo curricular intercultural en el medio escolar, se
relaciona con a lo menos cinco barreras, siendo estas: 1) la falta de formacion del profesorado
respecto de la educacion intercultural y de la adaptacién del curriculum en este marco; 2) una
cultura escolar etnocéntrica; 3) un curriculum escolar sobrecargado y fragmentado, que no
permite ser nutrido por més contenidos o areas de aprendizaje; 4) un trabajo docente
individualizado y escasamente abierto al trabajo colaborativo para la creacion de innovaciones
curriculares; y 5) la existencia de una confusion entre curriculum intercultural y curriculum
dirigido a los grupos minorizados (Essomba, 2008). A las barreras descritas por Essomba, se le
suma un sexto obstaculo, referido a los prejuicios y estereotipos que el profesor porta respecto
de su propia cultura y de las demas, sobre todo, en relacion a las minorias étnicas. Este Gltimo
hecho es particularmente significativo, puesto que conlleva la ensefianza consciente o
inconsciente, a los estudiantes, de los propios prejuicios del profesor, reforzando las relaciones
asimétricas entre la sociedad mayorizada y los grupos minorizados (Besall, 2002b; Quintriqueo,
2010).

Se hace necesario precisar que, no existe una sola interculturalidad o definicion de
ésta, y por lo tanto, no habra un solo modelo de curriculum intercultural, debiendo méas bien
responder al contexto local en el que se aplican los procesos educativos. Considerando que en la
presente investigacion se implement6 en el contexto de poblacion gitana en Catalufia-Espafa y
de las comunidades mapuches en La Araucania-Chile, se haré la precision de la concepcion de

curriculum intercultural en cada uno de estos contextos.

En el caso especifico de Espafia, marco en el cual se desarrolla la educacion escolar
de poblacion gitana, el curriculum intercultural es un enfoque por medio del cual se implementa
la gestion de la diversidad cultural en el aula, con el fin de la inclusion social efectiva de las
minorias (Essomba, 2012a). Su composicion esta vinculado a las siguientes ideas centrales: 1)
no se refiere a incorporar mas contenidos culturales a las areas ya existentes ni agregar nuevas
areas de conocimiento, sino que debe derribar su etnocentrismo; 2) lo intercultural no es un
contenido concreto o transversal, es una forma de comprender y reconstruir la realidad; 3) no es
un texto reflexionado y prescrito por el curriculum nacional, puesto que se refiere a procesos de
cambio en la mentalidad de los actores educativos, lo que es progresivo y muchas veces lento;
4) no es nutrir el curriculum con las tradiciones antiguas de los distintos pueblos representados
en el aula, sino que apunta a la comprension del dinamismo y la realidad contemporanea, para
superar la disociacion entre la cultura ensefiada en la escuela y la vivida en el entorno social; y
5) es una apuesta de calidad para preparar mejor a los futuros ciudadanos (Essomba, 2008). De
esta manera, no se trata de abordar la representatividad cultural en el curriculum prescrito

comun de los establecimientos escolares, sino que se relaciona con un problema de fondo, que
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es la igualdad de oportunidades de la poblacion escolar, independiente de su origen (Besald,
2002a).

De esta forma, se relaciona con el reconocimiento de la diversidad sociocultural del
aula, como un hecho inherente a la humanidad. Su meta se centra en la formacién ciudadana
intercultural, para favorecer el desarrollo educativo, social y econdmico de la totalidad de la
poblacion, no reduciendo lo intercultural a una propuesta culturalista centrada en la historia de
los pueblos. Por el contrario, se busca propiciar el logro equitativo de los aprendizajes y

habilidades necesarias para desenvolverse en la realidad actual y ser socialmente competentes.

En el caso de Chile, la comprensién del curriculum intercultural responde a una
teoria propia latinoamericana, la cual se acerca mas a una postura centrada en lo indigena, los
procesos de reivindicacion y la de-colonizacion (Gasché, 2005; Quilaqueo et al., 2005; Correa,
2010; Quintrigueo, 2010; Williamson, 2010; Gonzélez, 2013; Walsh, 2012a).

En la literatura especializada, es factible encontrar que el curriculum intercultural
en Chile, considera la incorporacién de saberes y conocimientos propios de los pueblos

indigenas, especificamente a la poblacion mapuche, lo que se expresa en la siguiente cita:

En efecto, el curriculum intercultural tiene como finalidad la organizacion y sistematizacién
de contenidos educativos propios de los educandos, transmitidos a partir de la socializacion
en el medio familiar y comunitario. Ello se fundamenta en el hecho de que la socializacion
del nifio mapuche necesita después de la familia, junto a las nuevas generaciones de
chilenos, una socializaciobn armoniosa para establecer relaciones interétnicas e
interculturales mas equilibradas (Quintriqueo, 2010: 87)

En este contexto, el sentido del curriculum intercultural, es organizar el
conocimiento propio de la educacién familiar de los pueblos indigenas, como contenido para la
escolarizacion intercultural. Asi, el curriculum estara orientado a generar la relacién de saberes
escolar de base cientifico-occidental y el familiar, para propiciar procesos de formacion de
persona armoniosos entre la poblacién indigena, en este caso mapuche, y chilena. De esta forma
se busca que ambos estén en condiciones de generar interacciones respetuosas, efectivas y
fundamentadas en el didlogo intercultural. Por consiguiente, el modelo propuesto por
Quintrigueo, se sustenta en el reconocimiento del otro como un sujeto portador de una cultura
propia, cuyo patrimonio cultural es necesario de conocer y aprender en el marco de la educacion

escolar, para propiciar un diélogo cultural en igualdad de condiciones.

La necesidad de incorporar el conocimiento mapuche en el curriculum
intercultural, si bien aumenta los contenidos de un curriculum ya sobre cargado, se justifica en
la pertinencia de los procesos educativos y en la necesidad de contextualizar la ensefianza para
generar aprendizajes significativos. Asimismo, se sustenta en la necesidad de revertir los
procesos de negacion del sentido de pertenencia cultural producido por la escolarizacion

monocultural, del fortalecimiento de la identidad sociocultural y el desarrollo del potencial
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intelectual del de los estudiantes mapuches (Quilaqueo et al., 2005; Quintriqueo, 2010;
Williamson, 2010; Quintriqueo et al., 2013). En cuanto a la importancia del aprendizaje del
patrimonio cultural mapuche por parte de todos los estudiantes, se justifica en la necesidad de
formar ciudadanos conocedores las sociedades y culturas en interrelacion en el marco de la
sociedad local, regional, nacional y global y viceversa. Esto permitira avanzar hacia la
eliminacion de los prejuicios, los estereotipos y el racismo que la sociedad chilena ha construido
sobre éstos, la dominacion y minorizacion del mapuche y su territorio (Correa et al., 2010). Lo
anterior, con el fin de propiciar un didlogo intercultural, sustentado en la equidad entre los

grupos en contacto e interrelacion.

En resumen, el curriculum intercultural mas que ser un documento prescriptivo que
contiene una declaracion de intenciones, es el reflejo de una politica social para mejorar la
formacion de los futuros ciudadanos, como respuesta al contexto social real en el que se
desenvolveran. Independiente del modelo de curriculum intercultural que se aborde, su sentido
es la busqueda de distintas formas que permitan abordar los problemas que conlleva el racismo,
la segregacién social y las desigualdades entre los distintos grupos que componen la sociedad.
De esta manera, el curriculum intercultural busca cambiar progresivamente las dindmicas
sociales asimétricas, para generar una realidad mas justa, que valore la diversidad sociocultural
como una riqueza tanto para la poblacion mayorizada, como para la minorizada. Asi, su fin es
que la totalidad de los individuos tengan la posibilidad de desarrollarse personal y socialmente,

para emancipar a la sociedad.

2.4.4. El conocimiento escolar: su construccion y pertinencia

El conocimiento es una construccion racional de la realidad, de lo existente y de los distintos
elementos que la componen. Es una construccion que se basa en la aplicacion del método
cientifico y cuyo sentido es comprender y explicar, desde una perspectiva légica, al ser humano
y todo lo que le rodea (Kant, 2011). Por su parte, el conocimiento escolar es una sintesis del
conocimiento cientifico, siendo caracterizado por su especializacion y agrupacion en areas de
conocimiento, destacando entre ellas las matematicas, lenguaje y las ciencias. Si bien su validez
estd otorgada por el método cientifico y su funcionalidad para la homogenizacion de la
sociedad, existe una diversidad de factores que determinan su pertinencia, encontrdndose entre

otros, la temporalidad histérica y el contexto social y cultural al que responden.

Al centrarse en las ciencias, el conocimiento escolar adquiere como propia una de
sus caracteristicas, el ser absoluto y universal, justificado en el método cientifico de produccion
de conocimiento. En este sentido, el conocimiento cientifico tiene como caracteristica la

objetividad, el centrarse en el objeto de conocimiento por sobre el sujeto cognoscente, para

76



llegar a construir conocimientos que no estdn permeados por la subjetividad (Kant, 2011). Al

respecto, el autor sefiala:

[...] la experiencia no da jamas a su juicio universalidad verdadera o estricta, sino sélo
admitida y comparativa (por induccién), de tal modo que se debe propiamente decir: en lo
que hasta ahora hemos percibido no se encuentra excepcion alguna a esta o aquella regla.
Asi pues, si un juicio es pensado con estricta universalidad, de suerte que no se permita
como posible ninguna excepcion, entonces no es derivado de la experiencia, sino
absolutamente a priori (Kant, 2011:112-113).

Entonces, para llegar al conocimiento plenamente cientifico, no debe ser construido
mediante la experiencia social, puesto que la subjetividad de quien construye un conocimiento y
las eventualidades en el proceso, le quitarian su caracter universal. En cambio, cuando se logra
una plena universalidad del conocimiento, donde los factores externos no inciden en éste, se ha

logrado un conocimiento puro.

El surgimiento de las ciencias humanas genera un cambio significativo en todo el
ambito del conocimiento, puesto que, ahora es la propia persona con su subjetividad, el objeto
de conocimiento. Por consiguiente, el conocimiento se construye bajo una serie de variables que
no siempre son cientificas, sino que responden a factores sociales y temporales, donde en una
época determinada habra tipos de conocimientos admitidos y otros desechados. Aqui, el sentido
de la realidad, de lo natural, de lo sobrenatural y de la moral en una época concreta, acttan
como filtro de la produccion intelectual, validandolo o censurandolo (Messina y De la Fuente,
2011). Entonces, independiente de la cientificidad del saber, el componente humano y social, es

fundamental y pieza clave para la construccion del conocimiento.

Desde una perspectiva epistemoldgica, el conocimiento cientifico se fundamenta en
una relacion todo-parte independiente, donde la realidad es divisible en unidades y su
tratamiento no incide en el desarrollo de los deméas. En este sentido, la concepcion de base es
gue, para comprender un elemento hay que separarlo del todo, aislarlo de los elementos que
pueden afectarle y asi comprenderle. En esta logica, la comprension de cada parte se realiza de
manera independiente, lo que permitiria llegar a comprender el todo, que corresponde a la
realidad. Ademas, presenta un caracter hegemonico, por lo que desconoce toda forma distinta de
construir el conocimiento (Cyrulnik et al., 2005). Visto desde la teoria del pensamiento
complejo de Morin, dificilmente se logra comprender en plenitud la realidad por medio de este

modelo, puesto que:

[...] en el &mbito del conocimiento, ya sea cotidiano o cientifico, no lo logramos cuando los
conocimientos estan separados y compartimentados en disciplinas, es decir, cerrados e
ininteligibles incluso para los especialistas de las disciplinas préoximas. Esto significa que el
desafio de la complejidad exige la comunicacion entre los conocimientos separados (Morin,
2010:146).
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El conocimiento complejo busca comprender la realidad por medio la vinculacion
de la totalidad de las partes, superando la vision reduccionista y simplificante del conocimiento
cientifico. Esto, ya que su extremada especificidad y desvinculaciéon respecto de los demés
elementos que componen la realidad, coarta la posibilidad de vincularle, profundizando su
aislamiento. En este sentido, el conocimiento debe ser construido en una relacion todo-parte
interdependiente, que propicie el acercamiento a las partes desde el todo y, conocer el todo
desde las partes. En el medio educativo, se debiera superar la sectorizacion del conocimiento,
con el fin de que las nuevas generaciones tengan acceso a un conocimiento vinculado, que les
permita conocer elementos especificos de una disciplina, pero en la comprension de que ésta
compone el todo que es la realidad (Morin, 2010). De esta forma, al formar a los individuos en
un saber interconectado, podran utilizar de mejor manera los conocimientos aprendidos, tanto

para su desarrollo escolar, como social y a futuro, laboral.

Por medio del conocimiento se generan relaciones de poder entre los distintos
grupos que componen una sociedad, en torno a la hegemonia del conocimiento cientifico, lo
cual propicia los procesos de minorizacién de las minorias étnicas. Al respecto, esta
minorizacion se desarrolla mediante el ejercicio del poder, vale decir, por medio de sus
dispositivos, organismos, funciones tacticas y mecanismos, donde los postulados tradicionales
de la filosofia sobre el poder consideran: A) que es el atributo de una clase que lo ha
conquistado; B) que se ubica en un aparato institucional subordinado a la economia; C) como un
modelo de accion, general mente negativo; y D) el poder como un complejo de leyes (Escolar,
2011).

Aqui, cabe cuestionarse como, en el medio escolar, el conocimiento educativo ha
sido utilizado para validar las diferencias sociales, donde la educacion escolar de los grupos
dominantes tiene una mejor calidad respecto de la que reciben los estudiantes pertenecientes a
grupos minorizados involuntarios. Por consiguiente, la supremacia del conocimiento cientifico
occidental en el medio escolar, es una herramienta que propicia la construccion de las
diferencias e inequidades en la sociedad. Esto ocurre, en la perspectiva de Escolar (2011),
porgue en esta l6gica del poder hegeménico del conocimiento cientifico y escolar, los grupos
sociales subordinados acceden a la porcion de conocimientos y cultura que el grupo dominante

selecciona para su transmision.

Superar estas relaciones de poder que genera el conocimiento cientifico, las cuales
se proyectan a la sociedad por medio del sistema escolar, es posible por medio de la concepcion

de la vinculacién de los conceptos de diversidad y conocimiento. Al respecto Morin sefiala:

Sin embargo, los individuos son muy diversos genéticamente, anatomicamente, etc. De la
misma manera, la cultura sélo se manifiesta a través de las diversas culturas, el lenguaje
solo se manifiesta a través de las diversas lenguas, la musica sélo se manifiesta a través de
las diversas musicas. La unidad remite a lo diverso y lo diverso a la unidad, mientras que
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las mentes que carecen del sentido de lo complejo perciben ya sea la unidad sin la
diversidad, ya sea la diversidad sin la unidad (Morin, 2010: 153).

En este sentido, el conocimiento de cualquier disciplina se manifiesta en su
diversidad, en reconocer que existen otros tipos de conocimientos respecto de un mismo objeto
de estudio. Esto sucederia debido a que la experiencia de acercamiento al conocimiento es
fundamental para su construccion, donde la subjetividad, se quiera 0 no, es parte constituyente
del conocimiento en su construccion y reconstruccion. Asi, reconocer la diversidad permite

reconocer lo especifico y viceversa.

Se considera que el conocimiento escolar es pertinente en la medida que responde
al contexto social, cultural y temporal en que se desarrollan los procesos de ensefianza y
aprendizaje, lo que se relaciona con la contextualidad del conocimiento educativo (Medina et
al., 2008). De esta manera, y concordando con Morin (2010), el conocimiento educativo para
escuelas que atienden a poblacion minorizada involuntaria, debe sustentarse en los principios de
interdependencia en la relacién todo-parte, y en la relacion conocimiento-diversidad. Asi, se
propicia una efectiva contextualidad del conocimiento y de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, lo que permitird propiciar una educacion de calidad, centrada en el logro de las
competencias sociales y cognitivas necesarias para desenvolverse en el mundo actual, en

igualdad de oportunidades.

Estudios recientes del Centro de Investigacion en Educacién en Contextos
Indigenas e Interculturales -CIECII- de la Universidad Catélica de Temuco ha desarrollado
significativos avances en develar la epistemologia del conocimiento indigena en general y
mapuche en particular (Quintriqueo y Céardenas, 2010; Quintriqueo, Quilaqueo y Pefia, 2011-
2013; Quilaqueo et al., 2014; Mufioz, 2015; Quintriqgueo et al., 2015a). Dentro de sus
investigaciones, se llega a comprender que el conocimiento mapuche se fundamenta en una
relacion todo-parte interdependiente, en la cual, si bien la realidad es fraccionable, cada una de
sus partes depende y es influida por las demas, por lo que aquello que afecta a una, repercute en

las demas (Quintriqueo et al., 2010).

Dentro de sus particularidades, se evidencia que el conocimiento es construido en
la interaccion del ser humano con el medio social, cultural, natural y espiritual, en una relacion
subjetiva e intersubjetiva (Quintriqueo, 2010; Quintriqueo et al., 2010; Quintriqueo et al., 2011;
Quintriqueo et al., 2012; Quilaqueo et al., 2014). Subjetiva en la medida que el ser humano, en
tanto sujeto cognoscente, construye el conocimiento mediante su experiencia y vinculacion con
el objeto de estudio. Es intersubjetivo producto que el conocimiento es una construccion social,
producto de las sumas de las subjetividades de los sujetos cognoscentes, estando por tanto el

conocimiento construido en una ldgica grupal. Ademas, es reconstruido sobre la base de las
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representaciones sociales que se han establecido en el pasado y nutrido por los individuos en el

presente para su proyeccion hacia el futuro.

En palabras de Kant (2011), el conocimiento mapuche corresponderia a un saber
empirico, puesto que sera construido y reconstruido mediante la experiencia individual y
colectiva. Es contextual al grupo humano y época en que se aplica, donde la reconstruccion del
saber y conocimiento si bien se hace sobre la base de una construccion del pasado, de la
memoria histérica, en todo momento se le incorpora el elemento actual y futuro, siendo el
pasado un medio de comparacion para evidenciar la evolucién del conocimiento (Messina et al.,
2011; Muhoz, 2011a). Responde a un pensamiento complejo, puesto que responde a los
postulados de Morin (2010), respecto de vincular y permitir en transito del sujeto en la l6gica

del todo-parte interdependiente, ademas de la diversidad-conocimiento.

Respecto de la relacién diversidad-conocimiento, es importante sefialar que el
conocimiento mapuche no es uno ni universalizable, puesto que responde a contextos, a
individuos y colectivos. De esta forma, el conocimiento construido y validado en una
comunidad, no lo serd necesariamente en otra, puesto que nada asegura que el acercamiento
entre sujeto y objeto haya sido de la misma forma. Aun asi, esto no conlleva negacion del otro
conocimiento mapuche, sino que se reconoce la diversidad como componente general del macro
conocimiento mapuche. Lo anterior que queda expresado en los conceptos del mapunzugun -
lengua mapuche- rekiluwin o rekulutuwin, donde el primero se refiere al respaldo del
conocimiento de un individuo, basicamente en su familia. Por su parte el segundo concepto,
contiene la idea de respaldo del conocimiento en los antepasados y en un territorio de
pertenencia del sujeto, lo que devela que el conocimiento dependera de la familia a la que se

pertenece y al territorio del cual se precede por la familia paterna y materna (Mufoz, 2011a).

En conclusién, el conocimiento escolar en la sociedad occidental, es una sintesis
del conocimiento cientifico, el cual es construido mediante un método propio y tiene como
caracteristicas el ser objetivo, universalizable, hegeménico y excluyente. Objetivo en la medida
de que busca centrarse s6lo en el objeto de conocimiento y no en los procesos que realiza el
sujeto para conocer, con el fin de otorgarle universalidad. Hegeménico en la medida que se
impone antes las demas formas de conocimiento, lo que le lleva a ser excluyente de todo
conocimiento que no se construy6 bajo su método. La objetividad es una cualidad que se le
otorga por una sobre valoracion, puesto que finalmente el conocimiento es mediado por un
contexto social, politico y moral, que en una época determinada le valida o invalida. En la
actualidad, el conocimiento debe superar la l6gica simplificante que le caracteriza, para llegar a
interrelacionar el conocimiento con la totalidad de las disciplinas especificas que existen. Para
construir un conocimiento integrado, que permita comprender efectivamente la realidad, debe

asumirse que el todo es compuesto por partes que siempre estaran vinculadas, las que a la vez se
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influenciaran mutuamente. En el medio escolar, la ensefianza del conocimiento debe sustentarse
en la concepcion de diversidad, donde realmente no hay un saber o un conocimiento Unico, sino
que una amplia gama de ellos sobre un mismo objeto de estudio. Esto permitira a los estudiantes
comprender de mejor manera sus procesos de formacion, al igual que la relevancia de acercarse
y fortalecer su propia educacion. Debe dejar a tras la concepcién de produccion y validacion de
las relaciones de poder, con el objetivo de que la totalidad de la poblacién esté en condiciones
equitativas a la hora de competir en la vida diaria. De esta forma, la educacion para los grupos
minorizados involuntarios no debe sustentarse en la porcidén de conocimiento al que los grupos
mayorizados les otorgan acceso, sino que al mas amplio y significativo conjunto de contenidos,
para propiciar la igualdad. En contextos de minorias étnicas, el reconocimiento de la existencia
de una diversidad de conocimientos es fundamental, debiendo ser acompafiado por el
reconocimiento de un pluralismo epistemolégico, donde cada saber responde a una
epistemologia propia. La importancia de este elemento, es que propicia que la educacion

responda a las estructuras cognitivas de los estudiantes.
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2.5. PARTICIPACION FAMILIAR Y COMUNITARIA EN LA GESTION DEL

CURRICULUM INTERCULTURAL

En el presente capitulo se analiza la participacién familiar y comunitaria en los procesos de
disefio y desarrollo curricular en escuelas con diversidad sociocultural vinculada a grupos
minorizados involuntarios. El andlisis bibliogréfico que se desarrollara, se relaciona con el
segundo y tercer nivel de concrecion del curriculum, el cual se refiere a su gestion en los centros
escolares y en el aula. Se sostiene que, tanto en el medio escolar como familiar-comunitario, se
construyen conocimientos significativos, en la medida que la ensefianza y aprendizaje responde
a la realidad global y contextual en la que se desarrolla, en lo que define Morin (2010) como la
relacion todo-parte. Por tal motivo, se cuestionan los procesos de escolarizacion y de gestion
curricular tradicionales desarrollados en las escuelas, donde se evidencia una excesiva
fragmentacion del conocimiento, segun disciplinas. Situacion que repercutiria negativamente en
el logro académico de los estudiantes en general y en los pertenecientes a grupos minorizados

involuntarios en particular.

Con el objeto de profundizar en esta temaética, el presente capitulo considera las
siguientes tematicas: 1) Gestién del curriculum intercultural ante la diversidad sociocultural; y

2) Participacién comunitaria en la gestion del curriculum intercultural.

2.5.1. Gestion del curriculum intercultural ante la diversidad sociocultural

La gestion del curriculum se refiere al proceso desde el cual se disefia la propuesta curricular
para un Estado, hasta que se implementa en el medio escolar, en un contexto determinado. Es un
proceso que abarca desde la seleccion de los contenidos educativos en una esfera politica, hasta
la seleccion particular que el profesor realiza sobre qué y como ensefiar, conjugando los
matices, el sentido y el tiempo de dedicacion que tendra un contenido particular, en el sistema
educativo (Gimeno, 2011).

La gestion del curriculum se desarrolla en tres niveles de concrecion, siendo estos:
1) El nivel macro, que corresponde a las administraciones educativas en el marco de un Estado,
emanado desde la politica publica y con un caracter prescriptivo; 2) El nivel meso se refiere a la
gestion y organizacion curricular que hacen los centros educativos, donde se establecen los
lineamientos para la planificacion educativa de la totalidad del centro, en relacion a la identidad

institucional; y 3) El nivel micro, corresponde a la planificacion de aula que hace cada profesor
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(Baelo, Arias y Madrid, 2011). Estos tres niveles de concrecion no son independientes, sino que,
interconectados en un espiral recursivo, donde si bien el nivel macro funciona como el referente
en tanto curriculum ideal, los niveles meso y micro propician el desarrollo de la

contextualizacion, con el fin de otorgar pertinencia a los procesos educativos.

Gimeno (2011), realiza una analogia, donde el curriculum prescriptivo es una
partitura musical y, el nivel meso y micro son los musicos, que segun sus conocimientos la
interpretaran, donde nada asegura que esa partitura suene de la misma forma en cada concierto.
De esta forma, la gestion del curriculum estard condicionada por el factor humano,
considerando en este, tanto elementos internos como externos, es decir, a quienes componen los
centros educativos, como al contexto en que se emplaza. Por consiguiente, la implementacion de
los niveles meso y micro de concrecién curricular, se sustenta en la programacion didactica
como instrumento de trabajo en el aula. Este proceso se refiere a anticiparse de manera reflexiva
al proceso educativo que se llevara a cabo con un grupo especifico de alumnos. Dicho de otro
modo, la programacion didactica es la planificacion educativa, puesto que sin planificacion no
es posible desarrollar procesos educativos exitosos (Baelo et al., 2011). Estos autores plantean
que, ademas, la programacion didactica debe responder a siete principios fundamentales: 1)
Coherencia, tanto interna de la programacion, como hacia los distintos niveles de concrecion
del curriculum; 2) Contextualizacion respecto de las caracteristicas sociales, culturales,
econdmicas y cognitivas del grupo particular en que se desarrollara; 3) Utilidad, es decir, que no
se realiza como un documento burocrético, sino que como un instrumento de apoyo a la labor
docente; 4) Realismo, puesto que debe ser posible de aplicar, ajustada a los tiempos, espacios,
recursos y requerimientos que estén al alcance de la totalidad de los estudiantes; 5)
Colaboracion tanto entre profesores (nivel meso), como de la dindmica interna de la clase (nivel
micro); 6) Flexibilidad para ajustarse a las condiciones particulares que se generan en la
implementacion del proceso de ensefianza y aprendizaje; y 7) Diversidad, con el fin de que la

totalidad de los estudiantes pueda acceder al aprendizaje, independiente de sus particularidades.

Considerar la situacion educativa de los estudiantes pertenecientes a grupos
minorizados involuntarios, permite cuestionar la pertinencia de la gestién curricular que
actualmente existe en los centros educativos con presencia de diversidad sociocultural. En este
sentido, los niveles de desercion, fracaso escolar y bajos resultados de aprendizaje de éstos
estudiantes en relacion a los que pertenecen a la poblacion mayorizada, evidencia que, una
gestion curricular tradicional no propicia la igualdad en educacion. Por consiguiente, en el
presente estudio se sostiene que la gestion del curriculum debe ser intercultural, para responder
a la realidad sociocultural actual y, centrarse en la participacion familiar y comunitaria, como

medio para la contextualizacion de los procesos de ensefianza aprendizaje.
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La gestion del curriculum intercultural busca la mejora del sistema educativo, por
medio de la contextualizacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, se
vincula la realidad sociocultural en la que se insertan los centros educativos y a la diversidad de
estudiantes que le compone, con el fin de que los aprendizajes escolares permitan a estos la
construccion de las competencias necesarias para su incorporacion en la vida social local y
global. Avanzar hacia una gestion del curriculum intercultural supone abandonar la naturaleza
etnocentrista de la educacién formal y su monoculturalidad. En este lineamiento, sefiala

Essomba que:

El desarrollo de un curriculo intercultural se basa mas en aspectos cualitativos que
cuantitativos. Supone una transformacion de la naturaleza etnocéntrica previa de sus
contenidos y requiere de la participacion y la complicidad de la comunidad educativa de un
centro (Essomba, 2008: 73).

Para el autor, la gestion del curriculum intercultural, se vincula con tres elementos
centrales, siendo estos: 1) su vinculacion con los elementos cualitativos de la educacién, mas
que con los elementos cuantitativos, lo que significaria que busca la formacion de
conocimientos y competencias en las cualidades de los estudiantes y su relacion con el medio
social, mas que con aspectos medibles y cuantificables; 2) Busca la diversidad del
conocimiento, para superar el caracter etnocéntrico de los contenidos educativos, persiguiendo
asi, la democratizacion de los procesos educativos escolares; y 3) La participacion de la
comunidad escolar del centro educativo, lo que se relacionaria con la contextualizacion de la

ensefianza.

En resumen, la gestion del curriculum intercultural en su nivel micro de
concrecién, se centra en los procesos de desarrollo curricular que articula el profesor,
refiriéndose a la planificacion y programacion didactica de la ensefianza y el aprendizaje. Esta
proyeccion se realiza en relacién a un grupo de estudiantes particular y debe responder a los
principios de coherencia, contextualizacion, utilidad, realismo, colaboracién, flexibilidad y
diversidad, con el fin de propiciar una exitosa construccion de conocimientos por parte de la
totalidad de los estudiantes. Debe ser intercultural, para responder efectivamente a la realidad
socioeducativa actual, la necesidad de abordar la diversidad sociocultural que permea los

distintos escenarios sociales locales e internacionales, y a la globalizacion.

Una gestion del curriculum intercultural, conlleva la participacion familiar y
comunitaria en el medio escolar, con el fin de vincular los procesos educativos con el contexto
socio cultural en el que se desarrollan los estudiantes en su vida cotidiana, para otorgarle

pertinencia a los aprendizajes escolares.
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2.5.2. Participacion familiar y comunitaria en la gestion del curriculum
intercultural

La participacion familiar y comunitaria en la gestion del curriculum intercultural, se sustenta en
que propicia la pertinencia cultural de los procesos educativos, ademas de la aplicabilidad de los
contenidos educativos escolares a la vida real de los estudiantes. Lo cual cobra relevancia al
considerar que la escuela no sélo debe propiciar aprendizajes significativos respecto de las
distintas areas del curriculum, sino que propiciar la construccién de una ciudadania critica e
intercultural. Esto implica que, los centros educativos, deben superar el reduccionismo y su
politica claustro educativo, abriendo sus puertas en un amplio sentido, al medio social en que se

encuentra (Leiva, 2012).

Ideol6gicamente, la educacién escolar responde a la realidad de vida de los
individuos, forma a los individuos en base a un ideal de persona, el cual esta construido en
relacién a las necesidades de la sociedad y al proyecto de pais que se busca construir. Por este
motivo, la ensefianza escolar no debe dejar de responder al contexto en el que se desarrolla, con
el fin de otorgarle pertinencia y utilidad a los procesos de ensefianza y aprendizaje (Essomba,
2008; Comellas, 2009b; Quintriqueo, 2010; Leiva, 2012). En este lineamiento, Soler sefiala que:

La accion educativa siempre se desarrolla en un territorio y no puede entenderse en un
marco cerrado como si fuera no existiera nada méas. La familia, la escuela, el grupo de
iguales o la comunidad son permeables e interrelacionan con el entorno. De hecho, forman
parte del entorno y se desarrollan en el marco del territorio, pequefio o0 grande, que nos
acoge porque es el lugar donde vivimos, porque es la historia y la cultura comin, porque
tenemos vinculos fisicos, emocionales y culturales con él que nos conforman y nos
acomparian (Soler, 2009: 25).

En esta perspectiva, la educacion no debe desarrollarse enajenada de la realidad
contextual en la que se sitla, por lo que debe considerar la totalidad de los elementos que
componen su entorno social, politico, geogréfico y econémico. En este escenario, la escuela,
familia y comunidad en general, deben interactuar educativamente, con el fin de propiciar que
los estudiantes construyan la mas amplia gama de conocimientos disciplinarios, sociales y
afectivos. Con esto se busca favorecer una incorporacion efectiva de los nifios y adolescentes al
medio social y cultural en el que viven y en el que podrian llegar a vivir en un futuro,

considerando como elemento la globalizacion.

El modelo de gestion del curriculum intercultural centrado en la participacion
familia-escuela-comunidad, busca responder a las necesidades educativas en contextos de
diversidad sociocultural, lo que de alguna manera queda inconcluso con el modelo educativo
tradicional monocultural. Aqui, los principales elementos que se busca abordar son: A)
rendimientos escolares poco adecuados, donde los estudiantes pertenecientes a minorias étnicas

estarian en desventaja respecto del resto de la poblacién escolar; B) una formacién insuficiente
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respecto de temas como ciudadania, diversidad, sexualidad y violencia; y C) la permanencia de

conductas poco civicas (Comellas, 2009b).

En la literatura especializada, es posible encontrar elementos respecto de la
necesidad de la participacion familiar y comunitaria en la gestion del curriculum, tomando a la
familia y a la comunidad por separados. Asi, la participacion familiar en el medio escolar, esta
marcada por el hecho de ser el primer nlcleo de socializacion de toda persona, estando centrada
en la afectividad, aprendizajes funcionales y apertura al medio social. El caracter subjetivo de
las relaciones educativas entre los miembros del grupo familiar, hace necesaria la incorporacién
de los menores al medio escolar, con el fin de ampliar su mundo social, sus redes
interpersonales y de los conocimientos disciplinarios del curriculum (Comellas, 2009b). Este
paso de una educacion familiar a la escolar no implica la desaparicion de la primera, puesto que
el nifio seguird residiendo en su hogar, aprendiendo los elementos sociales de conducta e
interaccién con el medio familiar y social. Lo que si puede ocurrir, es que en el medio escolar se
omitan los saberes que los alumnos portan producto de su educacion familiar, generando
quiebres cognitivos y de identidad sociocultural en ellos, ademas de la desvaloracion del rol

educativo de la familia en el consciente de los nifios (Quintriqueo, 2010; Mufioz, 2011b).

En la perspectiva de Comellas (2009b), la relacion familia escuela estd marcada
por diversas tensiones, entre las que se destacan: A) que la disociacién entre familia y escuela,
como agentes educativos, ha generado resultados de aprendizaje que son insatisfactorios para
ambos agentes; B) que la responsabilidad sobre los resultados educativos de los alumnos no es
asumido por ninguna de las partes, ni de manera conjunta, sino que se genera una dinamica de
mutua inculpacion; C) que en la situacion actual de obtencidn de resultados indeseados en
educacion y de traspaso de las responsabilidades, genera un clima que, en peor de los casos,
conlleva el abandono de la labor educativa tanto por la familia como de la escuela, al
considerarse que no se cuenta con los elementos necesarios para revertir la realidad; y D) se
constata que las familias son quienes asumen una supuesta incompetencia para educar a las
nuevas generaciones, traspasando esta responsabilidad a las escuelas. Por consiguiente, la
distancia entre la familia y la escuela en tanto agentes educativos, genera una situacion
profundamente negativa, la que afectaria directamente a los resultados de aprendizajes de los
estudiantes (Comellas, 2009b). Esto hace necesario la incorporacion del medio familiar y su
valoracion en la formacion escolar de las nuevas generaciones, superando asi la omision del

saber familiar y de la familia en si, del escenario educativo formal.

En cuanto a la participacion comunitaria, se vincula con la apertura del centro
educativo a la comunidad vy las distintas instituciones que la componen, para que, por medio de
la interaccion colaborativa ente éstas y la escuela, se enriquezca el aprendizaje de los

estudiantes (Essomba, 2012a). No se refiere solo a abrir las puertas de la escuela a la
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comunidad, sino que, la escuela se transforme en un componente activo dentro de la comunidad,
relacionandose participativa y activamente con padres y madres, con la sociedad mayorizada y
minorizada, agrupaciones, entidades publicas, privadas y clubes (Leiva, 2012).

La participacion familiar y comunitaria en el medio escolar, estd marcada por la
existencia de discontinuidades, entre las que se consideran: A) individualismo-colectivismo,
donde en el medio escolar se fomenta y valora la autonomia en los procesos de aprendizaje, lo
cual rompe con las tradiciones de los grupos minorizados involuntarios. Esto se relaciona con
que el colectivismo implica el respeto a los mayores y sus conocimientos, como centro del
sistema de valores para la incorporacion del individuo a la comunidad de pertenencia; B)
Alfabetizacion escrita-Tradicion oral, donde se establecen relaciones de poder respecto de la
base epistemoldgica de la educacion escolar y familiar, quedando contrapuestas; C) etnoteorias
educativas y parentales, donde se ponen en juego los valores educativos y la representacion
cultural existente sobre el sujeto que aprende y su posicion en un sistema social determinado; D)
pensamiento abstracto-Pensamiento practico e intuitivo, donde la escuela impone como ideal
de proceso de razonamiento lo hipotético-deductivo, mientras que las familias propician el
desarrollo mediante la experiencia construida; E) discontinuidades ecoldgicas y culturales,
donde la minorizacién establece barreras tangibles e intangibles para obstaculizar el desarrollo
escolar y social de la poblacién perteneciente a grupos minorizados involuntarios; F) modelos y
estrategias de ensefianza aprendizaje contrapuestas, donde el aprendizaje familiar se centra en
la colaboracion, observacion, imitacién y reproduccion inmediata. Por su parte, el aprendizaje
escolar lo hace en la competencia, guia por parte de un adulto ‘que sabe’ y el trabajo en relacion
a un objeto definido preliminarmente, pero descontextualizado; G) desconocimiento del cddigo,
donde las familias pertenecientes a los colectivos minorizados, podrian incluso no saber la
lengua vehicular de ensefianza, las caracteristicas y normas de los procesos de educacion
escolar; y H) conflicto entre motivos, donde la educacion escolar para las minorias étnicas se
centra en la asimilacién, el aprendizaje de los valores y de la identidad nacional, en perjuicio del

sistema de saberes y conocimientos propios (Esteban-Guitart y Vila, 2013).

En los sistemas educativos que aplican programas de educacion intercultural
centrados en la incorporacion de saberes y conocimientos propios de los grupos minorizados
involuntarios, la participacion familiar y comunitaria en el medio escolar se ve obstruida por: A)
percepcion histérica monocultural, que la reduce a la entrega de informacion respecto de los
procesos de escolarizacion y resultados de aprendizajes de los estudiantes; B) planes piloto
reducidos, centrados en el establecimiento de buenas précticas y con pertinencia cultural,
aunque solo en escuelas focalizadas bajo criterios preestablecidos, los que tienen como base la
alta concentracion de poblacion perteneciente a minorias étnicas (Williamson, 2012). El

problema que se genera con esta iniciativa, es que reduce lo intercultural a los grupos
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minorizados y, dentro de estos, a un pequefio porcentaje de su poblacion; C) desconocimiento
de la metodologia colaborativa para el trabajo con los representantes de la familia y comunidad,
lo que coarta las posibilidades de realizar un trabajo colaborativo efectivo (Quintriqueo et al.,
2011); D) el racismo arraigado institucional y socialmente, centrado en los prejuicios y
estereotipos presentes en los profesores y directivos de las escuelas que atienden a grupos
minorizados; E) la exclusién historica de los grupos minorizados involuntarios y sus sistemas
de saberes del medio escolar (Quintriqueo, 2010); y F) baja valoracion de la educacion
intercultural desde la politica pablica, lo cual es independiente del discurso oficial, lo que se
refleja en el proceso de evaluacion de la calidad de los centro educativos con educacion
intercultural. Al respecto, son sometidos a una evaluacion cuantitativa por medio de las
evaluaciones estandarizadas nacionales implementada a los estudiantes (Simce), sin considerar
los aprendizajes construidos respecto de la cultura de pertenencia de los mismos (Williamson,
2012). Aqui, se refuerzan los prejuicios sobre el real valor educativo de incorporar
conocimientos no cientificos-occidentales en la educacién formal, por medio del otorgamiento
de estimulos econdmicos a los profesores cuyos estudiantes evaluados obtengan resultados
destacados en las materias propias del curriculum nacional prescriptivo. Entonces, los
profesores optarian por excluir los elementos transversales de los procesos de ensefianza
aprendizaje, para utilizar la mayor parte de tiempo a la ensefianza de los contenidos

disciplinarios especificos de las areas a evaluar.

Para superar los sesgos y obstaculos que presentan los distintos contextos
educativos para la participacion familiar y comunitaria en la gestion del curriculum, se debe
cambiar la concepcién tradicional de la escuela y asumir a ésta como: 1) un lugar de encuentro y
acogida, para conocernos y reconocernos en la diversidad en su mas amplia concepcion; 2) una
institucién sin paredes, puesto que debe ser una ventana abierta al mundo, que le permita al
alumno el transito entre el medio familiar, escolar y comunitario-social; 3) espacio de sintesis,
puesto que no tiene la exclusividad de la cultura ni de la ensefianza, sino que debe mediar entre
la diversidad de conocimientos que los estudiantes van aprendiendo en los distintos contextos;
4) la escuela-comunidad o la escuela como empresa colectiva, siendo un espacio de
comunicacion e interaccion, donde no sélo recibe al medio externo sino que sale a éste,
transformandose en componente activo del entorno social en que se emplaza; 5) a tiempo
completo, ya que la educacion debe ser a lo largo de la vida; y 6) generadora de valores que

sustenten la vida social de los alumnos (Soler, 2009).

Esta relacion entre la familia, escuela y comunidad, se debe sustentar en los
siguientes principios: A) complementariedad, para formar armdnicamente a los individuos en
todos los ambitos de la personalidad y de la vida individual y colectiva; B) colaboracion, con el

fin de la vinculacion y participacion de la totalidad de los agentes educativos en la formaciéon de
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las nuevas generaciones; C) suplencia tanto en espacios de educacién formal como no formales,
puesto que la escuela ha demostrado no poder abordar algunas teméaticas como la desercién
escolar o el aprendizaje en el tiempo libre; y D) contradiccion, ya que no siempre habra un
consenso pleno en las distintas instancias o areas que se pretenden abordar (Trilla, 2009). Con
esto, lo que se busca es propiciar el desarrollo de aprendizajes cuya utilidad no esté centrada en
la vida académica de los estudiantes, sino que transversal al desarrollo de las distintas

actividades que realicen.

El aprendizaje, en tanto construccion de conocimiento, es un elemento dinamico
gue conlleva un conjunto de actividades y experiencias que no apuntan a la generalizacion del
conocimiento, ya que éste no es una verdad inmutable ni perpetua. La educacién es una
construccién social, donde inciden los elementos histéricos y sociales donde se desarrolla
(Escarbajal, 2010). De aqui la necesidad de contextualizar la educacion, donde la colaboracion
es central, tanto entre los profesionales de la educacién, como entre la familia, escuela y

comunidad.

La participacion de las familias y de la comunidad en los procesos educativos y en
la gestion curricular intercultural, no garantiza colaboracion. Si el trabajo escolar esta
coordinado desde la escuela como eje central, existiendo una reparticion de roles y actividades
de participacién para los distintos grupos, donde no todos tendran la misma vinculacion, se esta

frente a un modelo de cooperacion. Al respecto:

[...] se entiende que un grupo es verdaderamente colaborativo cuando hay democracia
interna en el mismo y cuando el propio grupo se convierte en protagonista y responsable de
todo el trabajo, de tal manera que, con el paso del tiempo el grupo va generando un estilo
propio (Escarbajal, 2010:99).

En esta perspectiva, desaparece la figura de 'grupos’ que se encuentra en el medio
escolar, para pasar a formar 'un grupo' que trabaja en base a un objeto de colaboracién, el que es
responsable y protagonista de los distintos procesos que se han disefiado. La idea central de
esto, es que con el paso del tiempo se llegue a la consolidacion del grupo de colaboracion,
generandose una red de estrategias propias que permitan su funcionamiento continuo y efectivo.
Agrega el autor, que el trabajo colaborativo y el aprendizaje asociado a este modelo pedagégico,
estara marcado por los procesos reflexivos que realizara cada uno de los participantes en las
distintas actividades. De esta manera, no s6lo se busca la participacion de las distintas
organizaciones en las actividades planificadas, sino que la construccion y reconstruccion de un

nuevo conocimiento, para su aplicacion en la vida diaria.

La participacion de las familias y de la comunidad en la gestiéon del curriculum
intercultural, se fundamenta en la definicién de objetos de colaboracién como eje central de la

accion educativa conjunta entre los distintos actores involucrados. El objeto de colaboracién es

89



un contenido educativo seleccionado y definido por la totalidad de los actores educativos del
medio familiar, comunitario y escolar, en torno al cual se realizaran la totalidad de las
actividades de ensefianza y aprendizaje (Leiva, 2012). Se refiere a los aspectos nucleares sobre
el cual se realizara la participacion educativa de los distintos agentes (Comellas, 2009a). Su
sentido es consensuar el area en que se realizaran las intervenciones educativas y como cada
uno de los agentes educativos participara colaborativamente, vinculandose no so6lo en las
actividades de ensefianza, sino que, en el analisis, las evaluaciones y reorientaciones gque sean

necesarias.

Finalmente, se considera que la gestion del curriculum intercultural mediante la
participacién familiar y comunitaria, serd realmente posible en la medida que se genere desde el
propio contexto, para que adquiera asi una identidad propia. Se considera que los
establecimientos educativos pueden situarse en tres estadios de desarrollo de la gestion del
curriculum intercultural, siendo estos: 1) conocimiento y descubrimiento, es una primera
instancia de acercamiento a la diversidad e interculturalidad, las escuelas se vinculan con las
organizaciones e instituciones locales, y generan una descentralizacion cultural en los
contenidos relativos a esta tematica; 2) reconocimiento y vinculo, busca ir mas alla que el
estadio anterior, por medio de un acercamiento a la diversidad sociocultural con un mayor
enfoque en lo social, propicia procesos de analisis de la realidad contemporanea y no sélo el
conocimiento conceptual; y 3) compromiso y accion, es un estadio en el que se anima a los
miembros del centro educativo con la construccion de una sociedad intercultural, se realizan
actividades para superar los problemas relacionados con la diversidad sociocultural (Essomba,
2008).

En sintesis, la participacion familiar y comunitaria en la gestion del curriculum
intercultural, se sustenta en que la educacion y los aprendizajes deben responder al contexto
sociocultural y al momento histérico en que se desarrolla, para asegurar su pertinencia y utilidad
en la vida cotidiana. Los objetivos que persigue son superar los problemas de rendimiento
escolar, el déficit en la formacién y las conductas poco civicas. La relacién familia, escuela y
comunidad, ha estado marcada por un conjunto de barreras que coartan la posibilidad de
desarrollar un trabajo colectivo y cooperativo efectivo, centrado en elementos culturales y el
racismo arraigado en la base de las sociedades nacionales. La superacion de estos elementos
demanda un cambio en la auto concepcion de las escuelas, las que deben abrirse a su entorno
social y cultural, para que la comunidad entre en la escuela y viceversa. Este modelo se sustenta
en cuatro principios, complementariedad, colaboracién, suplencia y contradiccion. Su desarrollo
debe ser centrado en la definicion de un objeto de colaboracidn, en el cual giraran todos los

procesos ensefianza, aprendizaje, reflexion y reorientacion que sean necesarios. Por Gltimo, las
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escuelas que deciden abordar este desafio, se pueden situar en tres estadios de desarrollo, lo cual

dependeré del nivel de vinculacion con el medio social y cultural que generen.
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3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La investigacion propuesta se fundamenta en la metodologia de la investigacion educativa de
corte cualitativo. Esta metodologia, tiene por objeto la blsqueda sistematica de nuevos
conocimientos como base para la comprension de los procesos educativos y asi establecer
acciones tendientes a la mejora de la educacion (Bisquerra, 2004). El sentido de la investigacion
cualitativa es buscar la comprension del objeto de estudio desde su escenario de desarrollo,
considerando los factores sociales y culturales que en él inciden (Quivy y Van Campenhoudt
2007; Flick, 2015). De esta manera se busca describir y comprender la educacién escolar en
contextos de diversidad sociocultural por medio de la vinculacion entre la participacion
familiar-comunitaria y el disefio y desarrollo del curriculum escolar desde la interculturalidad

critica.

El estudio se sustenta en modelo explicativo ecolégico-cultural de Ogbu, respecto
de los tipos de los grupos minorizados involuntarios y su relacion con el proceso educativo, para
identificar elementos y practicas centradas en la calidad de la ensefianza y aprendizaje en estos
contextos (Ogbu et al., 1998). En la perspectiva de los autores, los miembros de los grupos
minorizados involuntarios muestran una tendencia hacia el fracaso escolar, sustentado en: A) el
éxito escolar no implica movilidad social ascendente, sino que ésta se obtiene por ganar la
voluntad de alguno de los miembros de la sociedad mayorizada; B) su incorporacién a la
sociedad mayorizada ha sido mediante procesos de conquista y esclavizacion, donde se tiende a
negarseles como sociedad y cultura particular; C) existe una relacion con la sociedad
mayorizada centrada en prejuicios y estereotipos, los cuales les menoscaban y tienen como
finalidad mantenerles en un estatus inferior; y D) sus miembros han desarrollado sistemas de
apoyo intragrupal, donde el éxito escolar es visto como asimilacion al grupo mayorizado (Ogbu,
1992; Abajo et al., 2011).

El enfoque de la investigacion es etnogréafico, con el fin de comprender los

procesos educativos que viven los estudiantes pertenecientes a grupos minorizados, tanto al
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interior de los centros educativos, como en la vinculacion de los estudiantes con su medio social
y cultural (Ogbu, 1992). De esta manera, el sentido de la etnografia en el estudio es comprender
la interrelacion de la educacion escolar y medio sociocultual de los estudiantes procedentes de
grupos minorizados involuntarios y como incide en el desarrollo académico de éstos. Esta
etnografia se centra en la doble reflexividad, donde existe una comprension del objeto de
estudio desde la perspectiva clasica académica, centrada en el investigador y otra desarrollada
desde los sujetos investigados (Dietz, 2011). La etnografia doblemente reflexiva busca sopesar
los vacios de la etnografia experimental centrada en el investigador como sujeto objetivo y de la
antropologia militante que busca empoderar a los sujetos que estudia, con el fin de liberarlos.
De esta forma, se propicia una comprension del objeto de estudio tanto desde una perspectiva
externa como interna, donde el investigador transita entre ambos modelos para propiciar un

dialogo de saberes y construir un conocimiento enriguecido (Dietz, 2011).

La etnografia doblemente reflexiva se sustenta en un proceso de co-construccion
del conocimiento, por medio del cual se busca superar el caracter hegemdnico y etnocéntrico del
conocimiento cientifico occidental, generando una apertura hacia otras formas de conocer y
comprender la realidad. De esta forma, se busca validar el conocimiento indigena como
contenido para la escolarizacion, por estar sustentado en una base empirica, la cual, si bien varia
de un sujeto a otro, presenta un conjunto de similitudes. Considera como postulado central que
lo observado depende de las condiciones en que se desarrolla, permitiendo eliminar el mito de
que el conocimiento cientifico es el Unico que viene de la observacion y la experimentacion
(Candela, 2013). Para tales efectos, se plantea la necesidad de descentralizar los espacios
decisionales, abandonando las relaciones de estatus y poder clésicas que propician la

continuidad de los procesos de minorizacion (Mejias y Henriquez, 2012).

3.1. Disefio de la investigacion: Poblacién y muestra

A tenor de lo antes expuesto, la poblacién del estudio considera a grupos minorizados
involuntarios en dos contextos. EIl primer contexto seran comunidades mapuches de la region
de La Araucania en Chile. Estos son un grupo minorizado involuntario, cuya historia comun con
el Estado chileno se caracteriza por procesos de conquista y sometimiento militar, para la
usurpacion de sus territorios ancestrales y la incorporacion de la poblacion a la clase obrera y
campesina (Bengoa, 2008; Correa et al., 2010). Las principales caracteristicas de La Araucania
son: A) tener la mayor concentracion de poblacion mapuche organizadas en familias y
comunidades a nivel nacional; B) concentrar la mayor cantidad de hablantes del mapunzugun, lo

que supone una vitalidad respecto de las practicas socioculturales y del conocimiento ancestral;
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C) registrar los mayores indices de pobreza indigena del pais; y D) obtener bajos resultados de
aprendizaje en la evaluacion estandarizada nacional SIMCE. El segundo contexto es la
poblacion gitana en Catalufia, Espafia, donde la interaccién de estos con la poblacion espafiola
ha estado macado por: A) ser el pais de la Unién Europea con mayor cantidad de poblacion
gitana, siendo a la vez, la més alta porcentualmente, en relacién a la poblacion nativa; B) la
minorizacion de los gitanos, por medio del establecimiento de relaciones de poder sustentadas
en un racismo institucionalizado; C) procesos de fortalecimiento del monolingliismo castellano
tanto en el medio escolar como familia y comunitario, lo que ha implicado que la lengua calé
esté casi desaparecida; y D) contar con politicas publicas respecto de la inclusion social y
educativa de la poblacién gitana, centrada en procesos conducentes a la construccion de

aprendizajes de calidad y aumento en el nivel de escolaridad.

Para el desarrollo de la investigacion se utilizard un muestreo intencionado (Ruiz,
1996), considerando en ambos contextos el medio escolar y comunitario. Este tipo de muestreo,
tiene como principal caracteristica la seleccién de los participantes en el estudio bajo los
criterios y juicio del investigador, los que son definidos teéricamente con el fin de guiar la fase
exploratoria del estudio (Perelld, 2009). Un elemento primordial, es que no busca una validez
probabilistica o estadistica, sino que la representatividad de los informantes en relacion al objeto
de estudio (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006). Entonces, la seleccién de un tipo de
muestreo intencionado, se relaciona con la proyeccion de la muestra principalmente por los
elementos cualitativos que les caracterice, como la pertenencia cultural y validez intracultural de

los informantes.

Se considerd como muestra 2 centros educativos de educacion primaria insertos en
contexto de diversidad sociocultural asociada a grupos minorizados involuntarios, donde se
toma a uno en cada contexto ya individualizado. La opcion de implementar el estudio en centros
de educacion primaria, se relaciona con que, en esta etapa educativa, existe una mayor
vinculacion de las familias con los procesos de escolarizacion de sus hijos. Esto se relaciona con
los grados de autonomia que los estudiantes tienen segin su edad, donde se establece una
correlacion, en la cual, a mayor edad, mayor grado de independencia y autonomia de las

personas.

En el contexto de comunidades mapuches, el centro seleccionado fue la Escuela
Particular N° 55 Trafii Trafii, perteneciente a la Fundacion de Desarrollo Campesino -
FUNDECAM-. Cuenta con un total de 85 estudiantes, procedentes de 6 comunidades mapuches
presentes en la territorialidad de Trafii Trafi, 2 directivos, 7 profesores tanto de educacion
primaria como de educacion diferencial, dos educadores tradicionales y 1 sic6loga. Esta escuela
pertenece a la comuna de Temuco, ubicada en el valle central de La Araucania, donde las

familias mapuches tienen identidad territorial wenteches. Los wenteches o ‘arribanos’, son los
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mapuches que pueblan el espacio comprendido entre la cordillera de la costa por el oeste y la de
los Andes por el este. Una de las principales caracteristicas de los wenteches, es haber sido la
poblacion mapuche que mantuvo la méas prolongada resistencia bélica ante la invasion europea y

chilena, la cual se sostuvo hasta fines del s. XIX (Bengoa, 2008; Correa et al., 2010).

Mapa 1. Ubicacion de la escuela Trafii Trafii

Ciudad de
Temuco

Escuela
Trafi Trafi

Fuente: Imagenes © 2016 Google. DigitalGlobe.

En el mapa se observa que la escuela Trafi Trafii se emplaza en el &rea rural de la
comuna de Temuco, de manera especifica en las coordenadas -38.740908, -72.714058,
guedando a una distancia de 15 Kms. de la ciudad de Temuco, que a su vez es la capital
regional. Esto, en conjunto con la amplia conectividad a través del trasporte publico, se supone
una amplia relacién e incidencia de la sociedad nacional, sobre el modelo de vida mapuche. Las
comunidades mapuches wenteches, si bien fueron las que mantuvieron la més prolongada
resistencia a la dominacion europeo-chilena, en la actualidad son las que reciben mayor
influencia e intervencion de los centros urbanos y la vida no mapuche. Lo anterior, ya que, con
la instalacion de las principales instituciones administrativas regionales y la base militar
Tucapel en el centro de la ciudad, se proyectan los procesos de dominacion por parte de Estado
(Correa et al., 2010). Cabe destacar que dicha base militar, fue el motor principal de la
conquista y fin de la resistencia mapuche, actuando como un fuerte movil que avanzo desde la
frontera del rio Biobio, hacia el centro del wajmapu o territorio mapuche ancestral. Siendo la
ciudad de Temuco construida a su alrededor.

Como puede observarse en el mapa, las comunidades de pertenencia de los
estudiantes y en que se inserta el centro escolar, tiene una baja densidad poblacional, siendo
terrenos dedicados principalmente a la agricultura y el cultivo de pequefios bosques exoticos, de

pino o eucaliptus. No obstante, debido a que el sistema educativo chileno se centra en un
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modelo de mercado, que permite a las familias elegir libremente la escuela a la que asisten sus
hijos, independientemente de la cercania de estas con los hogares de los estudiantes. De esta
forma, las familias que viven en los alrededores del centro educativo no necesariamente educan
a sus hijos en €l y de igual manera, el mapa no abarca a la totalidad de las familias con presencia
en la escuela. Es asi como, entre la poblacion escolar del centro, existen estudiantes procedentes
de centros urbanos como Temuco y Labranza, lo cual es posible por medio de la oferta de
transporte escolar que cada escuela tiene. La situacion antes descrita, permite inferir que la
educacion escolar propicia la desarticulacién de la estructura de las comunidades mapuches de
la territorialidad de Trafi Trafi, ya que incentiva la disgregacion de su poblacién por distintos
centros educativos. Desde una perspectiva socioecondmica, las familias representadas en el
centro escolar, son en su mayoria pertenecientes a un estrato bajo, considerado por el Estado
chileno como vulnerables (INE, 2012), desarrollando principalmente agriculturas y ganaderia de

subsistencia.

En el contexto de poblacién gitana en Catalufia, el centro escolar seleccionado fue
el Institut Escola del Prat, el cual se emplaza y pertenece administrativamente al Ayuntamiento
del Prat de Lobregat. Este es un centro de nueva creacién, que surge de la fusion de 1’Escola
Sant Cosme i Sant Damia y del Institut Doctor Trueta. Cuenta con una matricula cercana a los
300 estudiantes desde educacion infantil a secundaria, y un equipo pedagégico de 20 personas,
contando entre ellos al personal permanente y ocasional, y 1 mediadora gitana. De manera
especifica, este centro educativo se ubica en el barrio de Sant Cosme, el cual a su vez agrupa el
mas alto porcentaje de poblacidn gitana de la ciudad del Prat de Llobregat.

Mapa 2. Ubicacion del Institut Escola del Prat

o -
Institut

Escola del
Prat

Fuente: Imagenes © 2016 Google.Inst. Geogr. Nacional.
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En el mapa N° 2, es posible observar que el centro educativo se ubica en la
periferia de la ciudad, en el borde del terreno en que se emplaza el Aeropuerto del Prat de
Llobregat, en las coordenadas 41.315234, 2.084597. La poblacion que atiende es de manera
exclusiva del barrio, de manera mas especifica, de los bloques de pisos méas cercanos, donde se
concentra de manera exclusiva poblacién gitana. Los gitanos del barrio de Sant Cosme, son
espafioles de nacionalidad, teniendo una larga historia de contacto hegemonico con la poblacion
espafola, y si bien mantienen su identidad sociocultural y el sentido de pueblo, tienen como
primera lengua el castellano, lo que ha conllevado la pérdida del cal6 (Gamella et al., 2015). En
su mayoria son provenientes de otras Comunidades Auténomas espafiolas, habiendo llegado a la
Provincia de Barcelona en las ultimas décadas por las posibilidades laborales que ésta ofrecia, lo

cual conllevé su agrupacion en edificios de vivienda social, en este caso, en Sant Cosme.

En el barrio y con una alta proximidad al centro escolar, se ubica el Centre Esplai
gue es un espacio cultural que funciona como albergue y, el Juzgado de Primera Instancia e
Instruccion N° 2, que marca la presencia y hegemonia de la sociedad mayorizada. Tanto la
presencia de estas instituciones, como la agrupacion de la poblacién gitana en la periferia de la
ciudad son hechos de alta relevancia, ya que evidencia, el asentamiento y guetizacion de los
gitanos en los planes de inclusion de éstos en la sociedad nacional. Lo cual se desarrollaria por
medio de los planes de vivienda y educacion aplicados tanto por el Estado espafiol, como por el
Gobierno local.

Los criterios de seleccion de ambos centros educativos, se realizé considerando los
siguientes criterios: A) generan las instancias necesarias para que la totalidad de los alumnos
puedan aprender, independiente de su origen sociocultural; B) la aplicacion del curriculum
incorpora tanto experiencias como perspectivas de los distintos grupos sociales y culturales
representados; C) las técnicas de evaluacion buscan ayudar a la totalidad de los alumnos,
independiente de su origen sociocultural; y D) existe una participacion familiar que propicia
tanto la contextualizacién de la ensefianza, como el fortalecimiento de los aprendizajes de los
alumnos. Estos criterios han sido tomados de los postulados de Banks (1998) en Essomba
(2008), como indicadores de desarrollo curricular intercultural, correspondientes al estadio
trasformativo. De esta forma, el estudio se desarroll6 en centros que desarrollan buenas
practicas respecto de la escolarizacion de poblacion perteneciente a grupos minorizados

involuntarios.

Si bien, en su conjunto, la etnografia considero la interaccion directa y/o indirecta
con un con un total aproximado de 450 personas del medio escolar, familiar y comunitario, en
cada contexto, se considerd el desarrollo de profundizacion con participantes especificos de la
muestra. Lo cual permitio focalizar y detallar los elementos observados y las percepciones sobre

el objeto de estudio de diversos actores que conforman la participacion familiar y comunitaria
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en la educacion escolar. Esto se desarroll6 en dos instancias, donde la primera tuvo un caracter
informal, en el cual se conversé con miembros de los centros educativos, del medio comunitario
y de las familias de los estudiantes. Cada una de estas entrevistas informales fue registrada de
forma indirecta y cumplid, ademas, con la funcion de general el vinculo con distintos actores de

la familia-escuela-comunidad, para el posterior desarrollo de la segunda instancia.

La segunda etapa fue el desarrollo de entrevistas formales, donde en cada contexto
se considerd, en el medio escolar 2 profesores o directivos, quienes aportaron elementos
institucionales y percepciones personales respecto de las dinamicas de disefio y desarrollo del
curriculum escolar y la presencia de elementos de la interculturalidad. En el medio familiar y
comunitario, la muestra fueron 10 participantes, donde 5 pertenecen a comunidades mapuches,
y 5 a poblacién gitana. En el contexto mapuche, estos participantes se subdividen en 2
educadores tradicionales y 1 logko (dirigente sociopolitico principal de la comunidad) en tanto
miembros de la comunidad, y dos miembros de la familia (un padre y una madre). En el
contexto gitano, la subdivision de los participantes fue de 1 mediadora gitana y una anciana del
barrio (medio comunitario) y 3 miembros de la familia (dos madres y un padre). La
representatividad de los informantes, estara otorgada por criterios internos a cada uno de los
contextos, con el fin de obtener testimonios representativos de la realidad contextual.

El valor al estudio que representa cada una de las personas incorporadas en la
muestra, es que: A) los educadores tradicionales y la mediadora gitana, son personas de la
propia comunidad y grupo minorizado involuntario de pertenencia de los estudiantes, los cuales
cuentan tanto con el reconocimiento interno de la comunidad, como del sistema escolar. Estos
cuentan con una doble racionalidad, en la que articulan constantemente el saber escolar y
familiar, lo cual permite incidir en la colaboracion de la familia, escuela y comunidad; B) Tanto
el logko como la anciana gitana son personas que cuentan con el reconocimiento por parte de su
comunidad a la calidad de sabios. En el caso mapuche se le reconoce como kimche el cual es
una persona sabia, poseedora de los saberes y conocimientos sociohistéricos mapuches, los que
ha construido producto de la educacién familiar y su relacién con el medio social, cultural,
natural y espiritual (Quintriqueo, 2010; Quilagueo, 2012). Para los gitanos, los ancianos son un
elemento central, respetado y valorado dentro de la comunidad, al ser personas sabias, que
conocen la historia familiar y los procesos de cambio que como comunidad han sufrido en el
contacto con la poblacion nativa espafiola (Crespo et al., 2013); y C) Las madres y padres son
relevantes al portar las expectativas sobre la educacion de sus hijos, tanto en el conocimiento
cientifico, como en relacion al patrimonio cultural propio, aportando los elementos de
contextualidad en la articulacion de ambos sistemas educativos. De esta forma, propician
comprender el ideal de persona en relacion a la pertenencia étnica y como ciudadano de un

mundo globalizado.
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3.2. Disefio de la investigacion: fases del trabajo de campo y recoleccion de datos

El trabajo de campo se desarrollara en tres fases, siendo estas: 1) Ingreso al campo de estudio,
con el fin de relevar las categorias fundamentales presentes en la percepcion sobre el disefio y
desarrollo de curriculum escolar; 2) Caracterizacién de la realidad educativa, con el fin de
reconocer y comprender los procesos y dindmicas fundamentales respecto del objeto de estudio
desde una perspectiva empirica; y 3) Co-construccion de los conocimientos, para generar el
dialogo entre el saber construido por el investigador y las concepciones presentes en los sujetos
de estudio. De esta manera se propicia relevar los elementos centrales que permitan la

construccién de una propuesta de participacion familiar y comunitaria en el medio escolar.

3.3. Disefio de la investigacion: métodos de investigacion e instrumentos de recoleccién de

datos

El principal método de recoleccion de informacion fue la observacion participante, mediante el
registro a través de notas de campo. La observacion participante es un proceso sistematico de
observacion desarrollado en el marco de la etnografia, la cual permite la constatacion del objeto
de estudio en el contexto especifico de la investigacion. Su principal caracteristica es la
posibilidad de interactuar fluidamente con los sujetos observados en su propio contexto,
permitiendo una mejor recogida de los datos (Angrosino, 2012). Esto demanda, el resguardo de
no intervenir en o provocar cambios involuntarios en las dinamicas y formas de desarrollo
cotidiana de los participantes. Otra caracteristica relevante, es la posibilidad de planificacién y
control de la veracidad, objetividad y fiabilidad de los datos (Perell6, 2009). En el &mbito de la
educacion, la etnografia permite comprender e interpretar los hechos y sucesos ocurridos en el
contexto escolar, desde la perspectiva de la totalidad de los actores relacionados (Sandin, 2003).
Su implementacion permitié describir los modelos de disefio y desarrollo curricular en las
escuelas consideradas en el estudio, el contraste de la realidad observada con el ideal
establecido por los participantes del contexto de estudio. Este ultimo elemento fue de alta
relevancia, ya que se relaciona con la posibilidad del establecimiento de didlogo de saberes que

propicia la etnografia y de forma especifica, la observacion participante (Giménez, 2012).

Como sefiala Dietz (2011), en la etnografia doblemente reflexiva el investigador es
a la vez militante y por lo tanto incide consciente o inconscientemente en la realidad estudiada.
Por consiguiente, se procurd la realizacion de una observacion acabada constante, para evitar
forzar el surgimiento de los elementos centrales o secundarios del estudio, es decir, no se

manipuld la realidad observada. En la observacion, las notas de campo se registraron en dos
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etapas, siendo la primera el apunte de elementos relevantes, lo cual permitié la constante
interaccion y participacion en el campo de estudio. La segunda etapa se desarrollo fuera del
contexto de estudio y se refirid a la redaccion y ampliacion de los elementos registrados en la
primera etapa de registro. Esto permitié contar con notas de campo que si bien, no registran de
manera textual hechos sucedidos durante la observacion, cuentan con una diversidad de hechos
presenciados y vivenciados por el investigador (Goetz y LeCompte, 1988; Angrosino, 2012;
Skaras, 2016). En la realizacion de la etnografia en ambos contextos, se observaron clases en
distintas areas del curriculum escolar, reuniones de los equipos docente-administrativos y
coordinacién de proyectos focalizados al trabajo con poblacion mapuche o gitana, segun el

contexto.

En segundo lugar, se utilizd la entrevista semiestructurada, la cual se caracteriza
por contar con un guion abierto de preguntas relacionadas directamente con el objeto de estudio,
las que pueden sufrir modificaciones en el desarrollo de la entrevista (Kvale, 2011). La
posibilidad de modificaciones u omisién de alguna de las preguntas del guion es factible, ya
que, las preguntas tienen el sentido de asegurar que el discurso de la totalidad de los informantes
se refiera a los elementos que el investigador considera centrales (Perell6, 2009). En el marco de
un estudio etnogréfico, la entrevista semiestructurada tiene la funcion de profundizar en
elementos observados y registrados, que son relevantes al objeto de estudio, para conocer la
percepcion y justificacion de estos por parte de sus actores (Taylor et al., 1992; Angrosino,
2012). De esta manera guia el desarrollo de la conversacion, pero no lo condiciona. Este
instrumento se aplicd a la totalidad de los participantes del medio escolar, familiar y

comunitario individualizado en el apartado 3.1, sobre poblacion y muestra.

En tercer lugar, se utiliz6 el grupo focal con el fin de establecer la relacion entre la
informacion recogida tanto en el medio escolar como familiar-comunitario y las percepciones de
los distintos participantes, sobre los analisis realizados en relacion al objeto de estudio. El grupo
focal se caracteriza por contar con un guion de preguntas clave que realiza el entrevistador, con
el fin de conducir la conversacién y participacion de los informantes (Perelld, 2009). En la
etnografia, los grupos focales permiten tanto la profundizacién de los contenidos, como el
contraste entre las percepciones sobre el objeto de estudio en los participantes, lo cual permite
acceder a un conocimiento intersubjetivo. Este proceso es central en la co-construccion del
conocimiento, donde las categorias de andlisis y los resultados de la investigacion son
relativizados por los miembros del contexto en que se desarroll6, propiciando un conocimiento

consensuado y con pertinencia cultural a la realidad estudiada (Dietz, 2011).

Los grupos focales consideraron la participacion de representantes del medio
escolar, familiar y comunitario. En el contexto mapuche, su implementacion considerd la

presencia del Secretario Ministerial de Educacién de La Araucania, lo cual fue gestionado por la
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entidad sostenedora del establecimiento, en el marco del Proyecto de Educacién Intercultural
Bilinglie. Este fue un hecho de relevancia, ya que implica incorporar la voz de la politica
publica sobre la materia. Sin embargo, en el contexto de poblacion gitana este método no fue
aplicado, bajo un criterio de viabilidad. Aqui, el grupo focal fue aprobado por el equipo
directivo del centro escolar, aunque su desarrollo se pospuso en distintas ocasiones por
superponerse en fecha, a otras actividades propias del centro y del cierre del afio escolar. Ante
esta situacion y con el fin de propiciar la co-construccion del conocimiento, se aplicé la
entrevista en profundidad a miembros de la familia y comunidad. En este proceso, se identifico
los focos discursivos desarrollados por ellos en la entrevista semiestructurada y los elementos
centrales de la implementacion de la participacién familiar y comunitaria en la gestion

curricular. Ambos elementos conformaron la pauta de preguntas que gui6 la conversacion.

Si bien esta es una situacion no ideal y que desnivela la profundidad alcanzada en
la aplicacion del estudio en los distintos contextos, corresponde a una decisién metodologica
sobre la base de que: A) ambos centros educativos son casos tipo, que si bien cuentan con un
conjunto de criterios que les otorga una cierta semejanza, no se niegan sus diferencias, las que
son aportadas por sus particularidades internas y del contexto en que se emplazan; y B) el
trabajo con seres humanos y en especial en centros escolares, implica adecuarse a los contextos
y sus necesidades, donde existe un conjunto de elementos externos sobre los cuales no se tiene
ni pretende tener control. Por tal motivo, el enfoque cualitativo cobra una amplia relevancia, por
su maleabilidad y adaptabilidad a las distintas situaciones vividas en el proceso de investigacion
(Strauss y Corbin, 2002). De esta forma, al no buscar una representatividad estadistica que
permita una comparacion, se hace factible el cambio de una técnica de recolecciéon de

informacion, segun su pertinencia en el contexto.

3.4. Procedimientos de analisis

El analisis de los datos se realiz6 mediante la aplicacion de la teoria fundamentada, con el fin de
construir una teoria sobre el objeto de estudio, desde los datos y no desde las preconcepciones
del investigador. De esta forma, permite un acercamiento al objeto de estudio que propicia
obviar los perjuicios y preconcepciones, para relevar las voces de los participantes en relacion a
su propio contexto de desarrollo, lo cual es un elemento central para los procesos de co-

construccion del conocimiento (Strauss et al., 2002; Carrero, Soriano y Trinidad, 2012).

Se aplican dos niveles de codificacion de la informacién segun los criterios de la
teoria fundamentada. EIl primer nivel es la codificacion abierta, comprendida como un proceso

de organizacion de los discursos de los participantes por medio de abstracciones, que son
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conceptos que el investigador adjudica a un hecho o elemento determinado (Strauss et al.,
2002). En la investigacion, la codificacion abierta permitira la interpretacion detallada de la
informacién recolectada, donde los cédigos corresponden a un criterio de agrupacion de los
contenidos en cada unidad hermenéutica. Estos codigos se construyen en relacion directa al
sentido de la informacién analizada, buscando lograr la saturacion tedrica de los mismos. Una
vez desarrollada este tipo de codificacion, los cddigos son organizados en base a categorias y

subcategorias de conocimiento.

El segundo nivel es la codificacion axial, que es proceso en el cual se relaciona una
categoria con sus subcategorias y posteriormente con otras categorias de una unidad
hermenéutica (Carrero et al., 2012). Tiene el sentido de profundizar el analisis de los conceptos
abordados, siguiendo los lineamientos, propiedades y dimensiones, ademas del tipo de relacion
gue tiene con los deméas elementos (Strauss et al., 2002). De esta forma, en el estudio, la
codificacién axial fue el proceso en el que se organizé los codigos de cada unidad hermenéutica,
en base a categorias que, como sefiala Strauss (Op. Cit.), pueden ser construcciones previas del
investigador, aungue suelen emanar generalmente del andlisis de la informacion. En el proceso
de co-construccion del conocimiento, la codificacion axial es fundamental, ya que su desarrollo
permitié la exposicion de las categorias de analisis ante los participantes, con el fin de
relativizar esos conocimientos construidos y nutrirlos mediante la profundizacion en los

discursos.

La codificacion de la informacién se desarroll6 a través del Software Atlas-ti 7.5
Student License key 74172-18E02-77587-UL601-0085Z, el que, segun Sandin (2013), facilita
el trabajo de la investigacién cualitativa en cuanto a la organizacion de las categorias, redes y
datos. Mas alla de un Software organizativo, es comprendido como una ‘mesa de trabajo’, pues
ofrece al investigador las herramientas e instrumentos necesarios para el andlisis, evaluacion,
busqueda y consulta minuciosa de los datos, para visualizar y compartir de manera 6ptima los
hallazgos (Friese, 2013).
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PARTE IV

PRESENTACION DE RESULTADOS
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4. PRESENTACION DE RESULTADOS

El presente apartado tiene por objeto exponer los resultados de la investigacion desarrollada en
contexto mapuche en Chile y contexto gitano en Espafia. En cada contexto y bajo la légica de la
teoria fundamentada, se consideran tres unidades hermenéuticas, cuya explicacién se realiza en
torno a redes conceptuales construidas en el proceso de codificacidn abierta y axial (Strauss et
al., 2002). Cada unidad hermenéutica es presentada en relacion a una red conceptual y tablas de
frecuencias y densidad. La red conceptual es emanada de los codigos y categorias relavada de
los datos recolectados, estableciendo la relacion entre c6digos y de estos con las categorias
identificadas. Por su parte, cada unidad hermenéutica cuenta con dos tipos de tablas de
frecuencias y densidad, siendo la primera en relacion a las categorias relevadas, y las segundas
en funcion de los cédigos de cada categoria. Desde la teoria fundamentada, el valor de las
frecuencias es que permite relevar cuan fundamentado o recurrido es un codigo al interior de la
unidad hermenéutica, pero sin un afan de lograr una validez estadistica. Con este fin, se propicia
el establecimiento de la densidad de cada cddigo y categoria, la cual se refiere a al rol que
asumen estos en la conexion y construccion de la teoria, lo cual es independiente del porcentaje
de frecuencia que ha logrado. En este sentido, pueden existir codigos con una alta codificacion
y una baja densidad, hecho que indica que son elementos poco vinculantes, y otros con una baja

frecuencia y una alta densidad, lo cual relevaria su importancia para el estudio.

En cada contexto, en una primera unidad hermenéutica, los resultados se basan en
las notas de campo registradas en el proceso de observacion participante, lo cual permitira
establecer la implementacion del proceso educativo en contextos de minorizacion involuntaria.
Seguido, en una segunda unidad hermenéutica, los resultados se sustentan en los discursos de
profesores y directivos sobre la participacion de las familias y comunidad en el disefio y
desarrollo del curriculum escolar. Finalmente, en una tercera unidad hermenéutica expone el
discurso de los miembros de la familia y comunidad respecto del objeto de estudio. En esta

I6gica, se buscd la comprension sobre la participacion familiar y comunitaria en el disefio y
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desarrollo del curriculum escolar en cada contexto, desde distintas miradas, con el fin de superar
los sesgos de cada grupo de participantes y del propio investigador. Asi, se propici6 la
construccion de un saber diverso y ampliado, centrado en un pluralismo epistemoldgico, para la

obtencidn de un saber co-construido y pertinente al propio contexto de investigacion.

La organizacion de este apartado del estudio, se realiza en torno a los siguientes
gjes: 1) Participacion familiar y comunitaria en la educacion escolar en contexto mapuche; y 2)

Participacidn familiar y comunitaria en la educacién escolar en contexto gitano.
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4.1 PARTICIPACION FAMILIAR Y COMUNITARIA EN LA EDUCACION ESCOLAR

EN CONTEXTO MAPUCHE

La participacion familiar y comunitaria en la educacion escolar en contexto mapuche, desde una
mirada de la educacion intercultural, expone los resultados del estudio en contexto. Con este fin,
se analizan los datos la enografia realizada, considerando como unidades las notas de campo, el
discurso de los profesores y el discurso de los miembros de la familia y comunidad. Esto
permite profundizar tanto en las dindmicas sociales y educativas que se constituyen en barreras,

como en aquellas que propician las condiciones necesarias para su desarrollo efectivo.

Los resultados se presentan en relacion a los siguientes ejes: 1) Desarrollo de la
educacion intercultural en contexto mapuche; 2) Participacién de la familia y comunidad
mapuche en el imaginario escolar; y 3) Acercamiento al hecho educativo desde las voces de la

familia y comunidad mapuche.
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4.1.1 Desarrollo de la educacion intercultural en contexto mapuche
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La red conceptual presenta dos categorias centrales: educacion escolar y educacion
intercultural. Cada categoria tiene asociado un conjunto de cddigos que permiten profundizar
en los contenidos de cada una de ellas. Por un orden metodoldgico, primero se presentara la
categoria educacion escolar con sus respectivas frecuencias, las que se interpretan segun los
objetivos de la investigacion. Seguido, se presentan sus cddigos con sus respectivas frecuencias
y densidad, las que a su vez se analizan en relacion al objeto de estudio. Posteriormente, se
presenta la categoria educacion intercultural, explicitando sus frecuencias y su interpretacion, en
relacion a los objetivos de investigacion. Finalmente, en relacion a esta seccidn, se presentan los

codigos de la categoria, los cuales son analizados en relacion al objeto de estudio.
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En la red se puede observar como la participacion familiar y comunitaria en la
escuela avanzan desde una perspectiva escolarizante hacia un proyecto colaborativo centrado en
un enfoque educativo intercultural. A continuacion, con el fin profundizar en la relacion
establecida entre las categorias base de la red, se presenta la siguiente tabla respecto de sus
frecuencias, las que corresponden a la cantidad de veces que esta es referida en los documentos
primarios de la unidad hermenéutica; y la densidad, referido a la cantidad de veces que la

categoria y sus cddigos son vinculados a otros.

Tabla N°6. Relacion de frecuencia y densidad de las categorias de la unidad hermenéutica 1

Categorias Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Educacion intercultural 688 58,6 58,6 84 77,1 77,1
Educacion Escolar 486 414 100 25 229 100
TOTAL 1174 100 109 100

La red conceptual, considera un total de 1174 frecuencias en la recurrencia agrupadas en dos
categorias centrales: educacion intercultural con un subtotal de 688 recurrencias identificadas
en la unidad hermenéutica, correspondiendo a un 58,6% del total. Este hecho implica que la
aplicacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el medio escolar, estan permeados de
manera transversal de un enfoque educativo intercultural; lo cual esta en directa relacién en el
sentido del PEI y su focalizacion como escuela piloto en la aplicacion de la Educacion
Intercultural Bilingle. Se relaciona ademas con abarcar a 12 de los 17 c6digos comprendidos en
la red conceptual. En este sentido, con dicha cantidad de codigos abarque poco mas de la mitad
de las frecuencias, implica que son cddigos que pueden haber tenido una baja representacion en
la unidad hermenéutica. En contraparte, la educacion escolar se observa con 486 recurrencias,
que representan un 41,4% del total, posicionandose 17,2 puntos porcentuales por debajo de la
categoria educacion intercultural. De esta forma, queda significativamente distante de la
categoria mas recurrida, lo cual refuerza el caracter intercultural del centro escolar. No obstante,
a diferencia de la categoria anterior, esta agrupa s6lo a 5 cédigos, los que tienen una alta
presencia en los distintos momentos de la investigacion, lo cual le ha permitido llegar cerca del

50% de las recurrencias totales.

En la tabla, se observa que la educacion intercultural tiene la mas alta densidad,
con un total de 84 relaciones en que se involucra a sus c6digos, abarcando el 77,1% del total,
quedando significativamente distante de la categoria educacion escolar, la cual alcanza sélo el
22,9% de estas. Esto se deberia, tanto a la mayor cantidad de codigos que tiene la primera
categoria, como a la relacién establecida entre estos elementos en el desarrollo de la educacion
escolar implementada desde un enfoque educativo intercultural. Asi, que el proyecto educativo

de la escuela se centre en la educacion intercultural, propicia que se observen mayor cantidad de
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eventos en relacion a dicha categoria, lo cual es reflejado en los codigos que a esta se asocian.
Ademas, propicia el establecimiento de nexos entre dichos codigos y las categorias de analisis,
en el proceso de reconstruccion teérica del proceso de disefio y desarrollo del curriculum escolar

intercultural.

La profundizacion de los contenidos de cada categoria se realizara en orden
ascendente, partiendo por ‘Educacion escolar: una mirada desde la practica escolar’ para
avanzar hacia la ‘Educacion intercultural: una propuesta de articulacién entre la educacion
escolar y familiar mapuche’. El orden en la presentacion de las categorias de analisis, se refiere
a la necesidad de partir desde el establecimiento del avance de la educacion escolar y su estado
actual en contexto mapuche, como sustento para el avance hacia el desarrollo de esta desde un

enfogue intercultural.

4.1.1.1 Educacion escolar: continuidad y cambio en la escolarizacién
monocultural

La categoria educacion escolar busca relevar los elementos de continuidad y cambio en la
educacion monocultural implementada en escolarizacion en contextos de comunidades
mapuches. Su importancia se relaciona con comprender el estado actual de la implementacion
de los procesos educativos y la forma en que, desde el medio escolar, se avanza hacia la
aplicacién de una educacion centrada en un enfoque intercultural. Con este fin, se abordan
aquellos elementos observados en relacién al desarrollo escolar, los cuales estan representados

en los codigos asociados a la presente categoria.

Tabla N° 7. Educacidn escolar: relacion de frecuencias y densidad en la codificacion

Cddigos Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado

Dinamica de escolarizacion 171 35,2 35,2 15 36,6 36,6
Educacion escolar 162 33,3 68,5 14 34,1 70,7
Contenidos educativos 101 20,8 89,3 6 14,6 85,3
escolares

Reuniones CPA 47 9,7 99,0 5 12,3 97,6
Familia y responsabilidad 5 1,0 100 1 2,4 100
educativa

TOTAL 486 100 41 100

En la tabla N° 7, sobre un total de 486 frecuencias, el codigo dindmicas de escolarizacion con
un 35,2%, es el que alcanza la mas alta recurrencia en el desarrollo etnogréfico, lo cual esta
relacionado con su alto grado de observacion en el proceso escolar. EI segundo mas referido es
la educacion escolar con un significativo 33,3% del total, quedando solo 1,9 puntos
porcentuales por debajo del codigo anterior. Si bien la educacion escolar corresponde a la

categoria del estudio aqui desarrollada, su incorporacion en tanto cddigo, se refiere a su
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significativa presencia en el proceso de codificacion abierta. De igual forma, por medio del
proceso de codificacion axial, se genera su establecimiento como categoria dentro de la unidad
hermenéutica, producto de su relevancia en relacion a los deméas codigos. En conjunto, ambos
codigos agrupan el 68,5% del total de las recurrencias, estando, ademas, entre 12,5 y 14,4
puntos porcentuales distantes del siguiente cddigo, lo cual es factible de considerar una distancia
significativa. El tercer lugar es ocupado por los contenidos educativos escolares, con un total de
20,8 puntos porcentuales, agrupando una significativa cantidad de frecuencia de observacion en
el estudio. Esta 10,1 puntos porcentuales por sobre el cddigo reuniones CPA, el cual agrupa a
un escaso 9,7%, lo cual le configura como el segundo menos observado en el estudio. Esto
podria relacionarse con el hecho de que su desarrollo tiene una periodicidad mensual, siendo un
evento especifico en el proceso escolar. Finalmente, la familia y responsabilidad educativa es
el cédigo menos representado, con un 1% del total, muy por debajo de cualquiera de los demas

codigos comprendidos en esta categoria del estudio.

En cuanto a la densidad delos cédigos, sigue la mis estructura y distribucion que
las frecuencias, existiendo pequefias variaciones porcentuales, las que no afectan
significativamente a la organizacion de los codigos en la categoria. De igual forma, permite
comprender el valor de los codigos al mantenerse similares niveles de frecuencia y densidad, lo
que indicaria que, tanto la observacion como la construccion de la teoria sobre la educacion

escolar, ratifican el grado de importancia de cada uno de los cddigos.

El desarrollo escolar de las familias mapuches ha estado marcado por el
establecimiento de un conjunto de dindmicas de escolarizacién como politicas publicas para
propiciar la participacion efectiva de estos en el sistema escolar, las cuales han sido
incorporadas y apropiadas por la familia y comunidad. Esto ha conllevado que se superen los
problemas de acceso a la educacion escolar de la poblacién mapuche, lo cual se ha vinculado
con la proliferacion de las escuelas en contextos de comunidades mapuches. Esta situacion se
deberia al cambio en las condiciones de escolarizacion y el posicionamiento de la educacién
escolar como una necesidad para las nuevas generaciones. Dicha situacion es evidenciada en el
discurso de los educadores tradicionales al interior del aula, como se explicita en el siguiente

registro:

“[...] Cuando era nifio, nosotros ibamos caminando a la escuela, independiente de si estaba
lejos o cerca. Habia un estero que cruzar y no tenia puente, pero de alguna forma lo
cruzabamos con tal de llegar a la escuela. A ustedes hoy en dia los van a buscar casi a la
puerta de la casa en buses, lo que tienen que valorar y aprovechar” (U1, 5:24).

Aqui se constata el cambio en las condiciones de acceso a la educacion escolar de
los mapuches, donde en el pasado debian sortear las dificultades que suponia trasladarse a pie

desde el campo a la ciudad, independiente de las condiciones meteoroldgicas. Asi, el acceso a

115



los centros escolares en el pasado, estaba marcada tanto por la cercania de los hogares de los
estudiantes con las escuelas, como por las condiciones de los caminos, lo que se configura como
barreras fisicas a superar. De esta forma, con el fin de establecer la educacion escolar en las
dindmicas de la familia y comunidad, se ha buscado la mejora en el acceso a la educacion
escolar, lo cual ha ido de la mano con: 1) Crecimiento de la oferta educativa en contextos
rurales, reflejado en un aumento de la cantidad de escuelas; 2) Mejora de la conectividad entre
los hogares y las escuelas, visto en mejora de caminos y transporte gratuito; 3) la necesidad de
escolarizacion minima para el desarrollo de trabajos formales; y 4) politica estatal de
obligatoriedad de la escolarizacién para menores de edad en todo el territorio nacional, donde se

busca lograr a lo menos 12 afios de escolaridad.

Con esto, se ha logrado que hoy en dia, la educacion escolar sea un elemento de
alta relevancia, en el medio familiar y comunitario, posicionandose como una necesidad para las
nuevas generaciones, producto de los beneficios que conlleva. Esto es empleado en el discurso

educativo de los miembros de la comunidad, quienes sefialan:

“Edtl: Yo quisiera hablarles un poquito a ustedes. La Unica oportunidad que tenemos los
campesinos para dejar de ser pobres es estudiar, porque la vida en el campo es muy dura y
la verdad es que ya no da para vivir, no es facil hacer producir un campo, ademas que todos
tenemos tan poco terreno que se hace mas dificil. [...] Piensen ustedes entonces, si no
estudian, si ya con 4° medio se hace dificil encontrar trabajo, menos podrian encontrar
ustedes si no terminan” (U1, 30:33-35).

En este sentido, el valor de la escolarizacion en el contexto familiar mapuche rural,
esta relacionado con ser un medio para superar la condicion de la pobreza econémica en que
actualmente viven las comunidades mapuches, siendo un motor de movilidad social ascendente.
Se destaca que el nivel éptimo de estudios y que se posiciona como una meta para los nifios y
adolescentes, es la educacién superior, lo cual se debe a la escasa posibilidades laborales que
hoy en dia tiene una persona con educacién secundaria. Asi, el relato se configura como una
invitacion a permanecer en el sistema escolar, siendo por lo tanto una instancia que permite

actuar contra la desercion y el ausentismo escolar.

Con este fin, se busca que los estudiantes aprendan, de manera significativa, los
contenidos educativos escolares, ya que sobre estos se construye el éxito de la escolarizacion.
En la etnografia realizada, se observa que, en la implementacion del proceso educativo, se busca
abarcar una amplia cobertura de cada una de las asignaturas del curriculum nacional. Por
consiguiente, se ha propiciado la profundizacién de la competencia lectora y de calculo mental,
bajo la comprension de que son areas fundamentales del saber y que, ademas, propiciaran el
aprendizaje de contenidos educativos de las distintas asignaturas. En la escuela se ha establecido
el plan lector, el cual busca de manera especifica el desarrollo de la comprensidn lectora, lo cual

esta contenido en el siguiente fragmento:
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“Léanlas todas las veces que sea necesario, a eso es a lo que me refiero. No puede ocurrir lo
mismo que con la prueba de lenguaje del otro dia, donde el titulo de uno de los textos decia
“la leyenda del copihue” y habia una pregunta que decia “;qué tipo de texto narrativo es?, y
me respondieron cualquier cosa, que era un cuento, una carta... pero menos que una
leyenda. La respuesta estaba en el titulo” (U1, 18:5).

Entonces, por medio de este plan especifico, se busca el reforzamiento de la
comprension lectora de los estudiantes, ante los problemas evidenciados por los profesores al
respecto. Esto permitiria, por una parte, el aprendizaje de los conocimientos de la asignatura de
lenguaje y comunicacidn, por otra parte, se considera transversal al desarrollo de la educacion
escolar, al ser la base para el aprendizaje de los contenidos educativos de las distintas areas del
curriculum escolar. Asi, se propicia que los estudiantes tengan las competencias necesarias para
el desarrollo de su vida académica, como elemento fundamental para el éxito en los distintos

niveles educativo, sean obligatorios o postobligatorios.

Ante la vision actual sobre la escolarizacion de nifios y jovenes mapuches, y del
desarrollo de la educacion escolar centrada en la cobertura curricular, cabe cuestionarse sobre
los espacios y tipos de participacion que hoy en dia tienen las familias y la comunidad al interior
de la escuela. En la etnografia realizada, se observa una doble percepcion sobre la participacion
de la familia y comunidad en el medio escolar, donde la primera responde a una perspectiva
clasica de la escolarizacion y la segunda, referida a la apertura de la escuela a un proyecto

intercultural, la cual ser& abordada en el siguiente apartado.

En cuanto a la percepcion clasica de la participacién familiar en el medio escolar,
es posible identificar dos tipos, siendo la primera y mas evidenciada las reuniones del Centro
de Padres y Apoderados. Estas actividades tienen como objetivo generar un espacio de
comunicacion formal entre la escuela y las familias de los estudiantes, con el propoésito de
establecer vinculos que propicien el desarrollo 6ptimo de la escolarizacion. Lo anterior es
expresado en el siguiente fragmento de las notas de campo:

“D1 hace hincapié en que el desarrollo 6ptimo de la escuela se basa en tres pilares,

profesores - padres - alumnos y que mientras exista un equilibrio y apoyo mutuo, todo ira

bien. Interpela a los padres presentes preguntando ¢cémo podemos ayudar? Y les motiva a
aportar ya que en su criterio estas reuniones deben ser instancias participativas.

Apl: Ayudando en la casa

Ap2: Revisando las tareas y cuadernos de los alumnos en las casas

D1: Muy bien, porque hay alumnos que dicen que los papas no saben lo que ellos hacen.
¢ Qué mas?

Ap3: Participar en las reuniones

D1: [con una voz muy expresiva] Muy bien, asi podran ir sabiendo todo lo que hacen sus
hijos y de lo que ird pasando en la escuela. ;Qué méas?

Ap2: Que hagan las tareas, ayudar

D1: Muy bien y mejor ain, que les formen el habito de estudiar. ;Qué mas?
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Ap4: Que sean mas responsables.

D1: Muy bien, que sean responsables, porque pasa después que los alumnos dicen
simplemente que no trajeron las tareas y listo. Pero el dia de mafiana van a trabajar y
ahi la cosa cambia. La educacion de la casa es muy importante, pero la de aca
también. Recuerden que para encontrar trabajo ahora piden a todos el 4° medio” (U1,
13:39-41).

En la cita, es posible relevar cinco elementos que relevan la vision de la escuela
respecto de la participacion Optima de las familias: 1) la escuela sostiene que el desarrollo
optimo de la escolaridad es posible mediante la interaccion equilibrada entre profesores,
estudiantes y familias en tanto actores en el proceso educativo; 2) la colaboracion entre los
actores esta centrada en el refuerzo de la educacién escolar, con el propésito de optimizar los
resultados de aprendizaje académicos; 3) la participacion familiar esta planeada en dos espacios,
el primero es la casa y se vincula a actividades de apoyo y refuerzo escolar y, la segunda es la
escuela, vinculada a actividades de orden informativo como las reuniones del centro de padres y
apoderados; 4) se considera que el buen desarrollo de la escolaridad es sin6nimo de
responsabilidad y formacion de habitos; 5) la educacidn escolar es comprendida como un
mecanismo de preparacion para la vida laboral. Por lo cual, su actuar queda subyugado y
relegado a labores de apoyo a la gestion del centro, careciendo de un actuar auténomo.

El segundo se refiere a la atencion de padres y madres de forma individualizada, la
cual se centra en la solucién de situaciones puntuales que evidencia cada estudiante, referidas
principalmente a la conducta y rendimiento académico. Al respecto, en un registro evidencia
esta situacion, donde: “/...J D1 comenta que la madre de una estudiante ha reclamado que a su
hija la golpearon entre dos compafieras en el bus que va en direccién de Lircay, citandose a 5
padres/madres cuyos hijos estan involucrados [...]” (U1, 14:28). En el registro es factible
relevar que esta instancia de participacion familiar se constituye en una actividad de orden
paliativo ante situaciones de violencia entre compafieros, con la cual se busca propiciar una sana

convivencia escolar.

Independiente de la existencia de estos espacios, desde la perspectiva escolar son
insuficientes 0 no empleados en plenitud, principalmente por la existencia de barreras
comunicativas con la familia. Esto se relaciona con la percepcién de la familia y su
responsabilidad educativa en el imaginario escolar, el cual estd a lo menos distante de una
posicion ideal, hecho que se expresa el marco de un concejo de profesores, donde un docente
sefiala: “Yo veo que la estudiante a la que se refiere el EAT1 no es apoyada en su casa. Otra
cosa es con los estudiantes que no tienen quién los apoye en la casa, ahi somos mas
importantes nosotros.” (U1, 31:28). Aqui, el profesor hace una separaciéon entre aquellos
estudiantes que no tienen la posibilidad de ser apoyados por su familia, debido a la ausencia de

los adultos por motivos laborales y aquellas familias que, aun estando presentes, no ayudan a
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sus hijos. En el relato, se considera la necesidad de un mayor compromiso con quienes no tienen
posibilidad de ser apoyados en sus hogares, pasando los profesores a suplir funciones afectivas
y de orientacion de estos.

En sintesis, en la actualidad las familias mapuches valoran la escolarizacién de sus
hijos como un medio para superar la pobreza, propiciando la permanencia de estos en el sistema
escolar y evitar la desercion escolar. Por su parte, la escuela establece sistemas de vinculacion
familia, escuela y comunidad, las que son permeadas por la l6gica escolar y estan en funcién del
éxito escolar, donde se asume que el este es un beneficio para las familias. Sin embargo,
independiente de lo antes expuesto, en la perspectiva escolar las familias no utilizan de manera
Optima los canales dispuestos por la escuela para apoyar a sus hijos, o que genera una imagen
de desvinculacién de los procesos educativos. Esta situacion radicaria en la distancia existente
entre la logica escolar y mapuche respecto de las necesidades educativas, formas de apoyo a la
educacion de las nuevas generaciones y de una concepcion de educacion que para el mapuche

supera la escolarizacion.

4.1.1.2. Educacion intercultural

La categoria educacion intercultural desarrolla la propuesta de la escuela sobre la articulacién de
la educacion escolar y familiar mapuche. Agrupa los cédigos que denotan el desarrollo de la
educacion intercultural y el proceso de colaboracion entre los agentes de ambos modelos
educativos. Con el fin de comprender la relacion entre la presente categoria y sus cédigos

asociados, se expone la siguiente tabla.

Tabla 8. Educacidn intercultural: relacion de frecuencias y densidad en la codificacion

Cadigos Frecuencia % Acumulado  Densidad % Acumulado
Contenidos educativos 190 27,6 27,6 26 38,8 38,8
mapuches
Colaboracion EdT-Profesor 101 14,7 42,3 11 16,4 55,2
Incorporacion del 101 14,7 57 5 7,5 62,7
conocimiento mapuche
Lengua mapuche 70 10,2 67,2 3 45 67,2
Educadores tradicionales 53 7,7 74,9 5 7,5 74,7
Métodos educativos mapuches 43 6,2 81,1 4 6 80,7
PEIB 38 55 86,6 3 4,5 85,2
Calendario agricola 30 4.4 91 3 45 89,7
Formacion identidad 24 3,5 94,5 2 2,9 92,6
sociocultural
Relacion familia, escuela y 20 29 97,4 2 2,9 95,5
comunidad
Educacion familiar 18 2,6 100 3 4,5 100
TOTAL 688 100 67 100
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En la tabla N° 7, sobre un total de 688 frecuencias, el cddigo contenidos educativos mapuches
con un 27,6%, es el que alcanza la mas alta recurrencia, quedando 12,9 puntos porcentuales por
sobre los codigos que le sucede. Esto se relacionaria con el sentido de la educacion intercultural
en contexto latinoamericano, la que considera fundamental la presencia del patrimonio cultural
de los pueblos indigenas en el medio escolar. El segundo lugar lo ocupan tanto la colaboracion
EdT-profesor, como la incorporacion del conocimiento mapuche, alcanzando ambas un 14,7%
del total. Aqui es posible inferir, la existencia de una alta correlacion y mutua dependencia entre
ambos codigos, donde, en el medio escolar, la incorporacion del conocimiento mapuche estaria
directamente relacionada con la relacion de colaboracion del educador tradicional y el profesor.
En tercer lugar, estd la lengua mapuche con 10,2%, permaneciendo en un rango cercano a los
codigos anteriores, donde su alta presencia, podria deberse al sentido del proyecto educativo, el
cual se centra en la educacion intercultural bilinglie, pasando a ser un elemento transversal. En
cuarta posicion esta el educador tradicional con un 7,7% del total de las frecuencias, siendo
significativamente distante de los cddigos mas recurridos, lo cual estaria relacionado con la
vinculacion de los educadores tradicionales en el proceso de colaboracién con los profesores.
Los métodos educativos mapuches se posicionan quinto con 6,2 puntos porcentuales,
permaneciendo estadisticamente cercano al codigo educador tradicional, pero con una alta
brecha respecto del cédigo mas frecuentado. En sexto lugar, se agrupan los cédigos PEIB* con
5,5% y calendario agricola con el 4,4% del total de las frecuencias, no presentando una
distancia significativa entre ellos. Esto se deberia a que, por una parte, el PEIB es un codigo
amplio y vinculado a otros codigos, lo cual le haria perder frecuencia de uso. Por otra, el
calendario agricola es una actividad que se centra en la articulacion del saber mapuche y
escolar, donde su baja recurrencia, a pesar de su relevancia, se deberia al hecho de ser una
actividad concreta y progresivamente empleada. Finalmente, los codigos formacion de la
identidad sociocultural con 3,5%, relacion familia, escuela y comunidad con 2,9% vy
educacion familiar con 2,6% son los que agrupan la menor cantidad de frecuencias en la

categoria.

Sobre un total de 67 relaciones de densidad establecidas entre los codigos de la
presente categoria, al igual que en la educacién escolar, existe una estrecha relacion entre esta 'y
el porcentaje de frecuencia que agrupan. Sin embargo, es relevante destacar, en primer lugar,
que los contenidos educativos mapuches reciben el 38,8% del total, lo cual representa mas de
doble que el cédigo que le sucede en el orden jerarquico. Esto, indica su alta importancia en el
proceso de educacion intercultural, posicionandolo como un elemento central para su desarrollo.
Segundo, que el cddigo colaboracion EdT-profesor con un 16,4% del total, obtiene una

densidad significativamente mayor que la incorporacion del conocimiento mapuche, la cual
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agrupa solo al 7,7% del total, generdndose una distancia de 8,9 puntos porcentuales; alcanzando
poco méas del doble de la densidad. Asi, a diferencia de lo observado en la relacion de
frecuencias, la colaboracion entre el educador tradicional y el profesor obtiene un mayor valor
en la construccion teodrica de la implementacion de la educacion intercultural. Tercero, los
codigos incorporacion del conocimiento mapuche y educadores tradicionales alcanzan ambos
7,5% del total de la densidad. Este es un hecho relevante al considerar que, en la relacion de
frecuencias, los educadores tradicionales agrupaban poco mas del 50% de las frecuencias del
primer cédigo aqui mencionado. Por consiguiente, en el proceso educativo intercultural,
independientemente de la frecuencia en su uso, los educadores tradicionales asumen un rol de
relevancia. Cuarto, la lengua mapuche, independiente de ser un cddigo con alta frecuencia,
obtiene una densidad que llega solo al 4,5% del total, lo cual, considerando su consideracion en
el proyecto educativo intercultural bilingle, permitiria incidir que su desarrollo es secundario.
Finalmente, que el cddigo educacion familiar suma un total de 4,5%, lo que le permite salir del
Gltimo lugar que ocupaba en las frecuencias, lo cual se justifica en que es central para el proceso
educativo intercultural, al ser el contenedor de los contenidos, métodos y agentes educativos

mapuches.

La escuela Trafii Trafi aplica desde sus inicios un proyecto de Educacion
Intercultural, sin embargo, desde 2012 fue focalizado por el Ministerio de Educacion -Mineduc-
como escuela Intercultural Bilinglie. Esto conllevé una reestructuracion del trabajo docente y
administrativo sobre la base de un Proyecto de Educacion Intercultural Bilinglie -PEIB-,
donde junto con la llegada de recursos econémicos para su implementacion, se establecieron un
conjunto de objetivos y actividades a corto y mediano plazo. Al respecto, en el marco de la

jornada de planificacion anual de la escuela, un miembro del equipo directivo sefiala:

“En reuni6on con el Ministerio nos sefialan que, la idea del proyecto es que en 3 afios los
nifios ya sean hablantes del mapunzugun y por complejo que esto sea, ya se firmé el
convenio. Antes se trabajé con planes y programas propios, pero el Ministerio se hizo cargo
de la EIB y se dej6 lo otro, ellos enviaban los contenidos y objetivos, todo lo que habia que
hacer. Ahora se avanza nuevamente hacia los programas propios, para que lleguemos a ser
colegios autbnomos” (U1, 2:50).

En la cita se hace explicito que la Educacion Intercultural Bilingiie -EIB- en Chile,
se implementa desde los centros educativos, a traves de la creacion de Planes y Programas
Propios -PPP- en cada una de ellas. Posteriormente se llega a una estandarizacion y
centralizacion de la EIB respecto de los lineamientos establecidos por el Mineduc, para volver a
la creacion de los PPP en cada escuela focalizada. Aqui, el sentido de los PPP es generar
procesos educativos con pertinencia cultural, como sustento para la contextualizacién de la
educacion y el desarrollo de acciones autbnomas. En este contexto, se constata el
establecimiento de objetivos a mediano plazo con un caréacter complejo, como la reapropiacion

linguistica del mapunzugun por parte de los estudiantes en tres afios. Asi, la implementacion del
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programa de EIB posiciona lo intercultural y lo bilingile como elementos marcos, por lo que
debe permear de manera transversal las distintas asignaturas del curriculum escolar. Este
planteamiento supera la vision reduccionista de la educacion intercultural, la cual en los Gltimos

afios ha sido reducida por el Mineduc a la asignatura de lengua indigena.

El proyecto de EIB tiene una duracion de tres afios y sus principales objetivos son:
1) “Elaborar Planes y Programas Propios bilingles e interculturales teniendo como referencia
las bases curriculares de la ALI®” (U1, 42:2), con el fin de contextualizar el curriculum
prescriptivo por medio de la incorporacion de contenidos educativos mapuches y
fundamentalmente la lengua mapuche. Buscando asi, la pertinencia cultural de la educacién
escolar de la poblacion mapuche. Aungue esto sea un proceso auténomo de los centros
escolares, se realiza con la supervisién y retroalimentacion del equipo de Educacion
Intercultural del Departamento Provincial de Educacion, para propiciar un resultado éptimo y
gue responda a los propdsitos del sistema educativo nacional; 2) “Contratar educadores
tradicionales como eje para la contextualizacién, implementacién y sistematizacién de
contenidos educativos mapuches en el aula” (U1, 42:3). El educador tradicional es una persona
que por sus conocimientos culturales y conducta es considerado como un sabio al interior de la
comunidad de pertenencia. Entonces, su incorporacién en las escuelas tiene como centro los
procesos de incorporacién del conocimiento mapuche y la contextualizaciéon de la educacion
escolar, para su pertinencia cultural; 3) “Incorporar docentes con formacién de EIB y/o
profesores indigenas hablantes del mapunzugun para la contextualizacion, implementacion y
sistematizacion de contenidos educativos mapuches en el aula” (Ul, 42:4). Esto con el
proposito de fortalecer el desarrollo de la educacion intercultural y de la incorporacion efectiva
del conocimiento mapuche, por medio de la relacion de saberes; 4) “Generar y gestionar
espacios socioculturales y espirituales para la ensefianza de contenidos educativos culturales
mapuches” (UL, 42:7). Este es un hecho de gran importancia, ya que permite que los
estudiantes aprendan las pautas culturales para la interaccion en el medio social, cultural, natural
y sobre natural, desde la ldgica del conocimiento mapuche. Ademas, aprender las
comprensiones socioculturales respecto de los espacios fisicos de la comunidad, su vinculacion
con la vida cotidiana y la implicancia con la comprension de la propia espiritualidad; y 6)
“Implementar jornadas territoriales para la planificacion y coevaluacion de los procesos de
modificacion curricular y ensefianza de la lengua y cultura mapuche” (U1, 42:8-9). Con este
objetivo se resguarda la vision colaborativa del proyecto de EIB, asegura la generacion de
espacios de discusion sobre la implementacion del proyecto y propicia que la comunidad y las

familias sean actores activos en un proceso democratico y participativo.
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De esta forma, el PEIB reconoce que la escolarizacion monocultural es una
limitante para una educacion integral y significativa de los estudiantes, al desconocer el
patrimonio cultural que estos portan y su relevancia en tanto conocimientos previos. Asi,
reconoce la existencia y validez de la educacion familiar mapuche, en la que son formados los

nifios y adolescentes mapuches.

La educacion familiar es el modelo educativo tradicional mapuche, el cual se
sustenta en principios educativos que son relativos al marco cultural y a la logica del
conocimiento propio. Ejemplo de esto es la disposicion para el aprendizaje como base de la
construccién de conocimientos, donde “El nifio que quiere aprender va a terminar aprendiendo
y el que no, dificil” (U1, 2:55). De esta forma, el aprendizaje es un hecho voluntario e
independiente de los esfuerzos y acciones realizadas por los agentes educativos. Asi, en el
proceso de construccién de conocimientos el centro es la persona que tiene la intencionalidad de
aprender y no quien ensefia, ya que, ante la ausencia de este ultimo, sera la fuerza espiritual
superior quien entregara el conocimiento. Lo anterior es registrado en una conversacién entre un
educador tradicional y unos estudiantes, donde les sefiala que: “/...] Conoci a un peiii que nadie
le ensefid a hacer las cosas [artesania], solo giinechen le dio el conocimiento [...] (U1, 5:55).
Asi, se evidencia la existencia de distancias respecto de la comprension de la educacién en el
sistema escolar, ya que esta: 1) al centrarse en el conocimiento cientifico, desconoce las
relaciones subjetivas e intersubjetivas con lo sobrenatural; y 2) al buscar la homogenizacion de
la poblacién, comprende que todos los estudiantes deben aprender los mismos conocimientos y
en un mismo momento cronoldgico, mas alla de la intencionalidad o disposicion para el

aprendizaje.

La educacion familiar se sustenta en contenidos educativos mapuches, los cuales
son la base para la contextualizacion educativa al contener lo esencial de la sociedad y cultura
mapuche. Los contenidos educativos incorporados en el proyecto son de una amplia gama,
considerando por ejemplo la historia local y la toponimia, sobre los cuales se registra:

“P: Vamos entonces a pedirle al lamgen EdT2 que nos cuente el origen del hombre de

Trafi Trafii.
EdT2: La verdad es que antiguamente este lof no se llamaba asi, sino que Boxolwe, era

parte del lof de Boxolwe, pero un viejito comenz6 a llamarle Trafii Trafii y con el
tiempo este nombre se apodero y terminé siendo el nombre oficial de este sector.

Antes de que hubiera camino y puente, para poder cruzar el estero que atraviesa todo
el lof la gente tenia que cortar ramas de arboles y tirarlas de un lado a otro, le ponia
xafiil y por eso al final quedé como Trafii Trafii, por el xafil xafil.

P:  ¢Como se llama esta comunidad?
Ao3: Trafii Trafi

EdT2: Ese es el nombre del lof, pero el nombre de la comunidad es otro, es un nombre
wigka, del logko que tenia una comunidad especifica con el que se inscribio las
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tierras. Pero el nombre del lof es en relacion a las caracteristicas del mapu, esa es la
forma mapuche de nombrar los mapu” (U1, 11:32-36).

De la cita se destacan los siguientes elementos: 1) que la ensefianza de un
contenido como la toponimia, implica directa o indirectamente a otros contenidos educativos,
como lo son la historia local, los procesos de dominacion e inclusién de las comunidades
mapuches en el Estado chileno; 2) la toponimia es un proceso constante, en el cual parte de una
unidad territorial puede cambiar de nombre en el tiempo; 3) la nominacion de lugares se hace en
relacion a la representacion que de este tienen los miembros de la comunidad; 4) las condiciones
geogréficas y el uso de un lugar inciden directamente en el nombre que este tendra. De esta
forma, la division del territorio por un estero y la necesidad de la poblacion de cruzarlo conllevd
que las personas cubrieran ciertas zonas con ramas o xafil, lo que pas6 a componer el nuevo
nombre con que se conoce el lugar; y 5) Existe una doble nominacion del territorio,
coexistiendo la forma tradicional con la implantada por el Estado chileno, como marca de la

victoria militar sobre los mapuches y la dominacion de estos.

En la observacion, los principales contenidos educativos mapuches abordados son
el saludo, la organizacion social y espacial, los puntos cardinales, la espiritualidad y su
representacion en los relatos tradicionales, el cuerpo humano, el origen familiar y territorial.
Ademas, el cuidado y respeto a la naturaleza, los oficios, el sistema numeral mapuche y la
geografia local, los que en su conjunto son representativos del patrimonio cultural y
sociohistérico mapuche, conteniendo los elementos esenciales del saber y conocimiento

mapuche para las nuevas generaciones (U1, 22:7-14; U3, 8:41; U3, 9:32-35).

De igual forma, la ensefianza de los contenidos educativos en el marco de la
educacion familiar, se sustenta en un conjunto de métodos educativos mapuches. Por una parte,
estos métodos se centran en la interaccidn entre los actos de escucha y los discursos educativos.
Al respecto, se registra la conversacion de un educador tradicional con los estudiantes, en la
cual, refiriéndose a su abuela, cuenta que: “Ella no sabia leer ni escribir, pero era muy sabia y
me ensefiaba de todo, siempre con un piam, epew, giibam.” (U1, 5:44). Dentro de los discursos
realizados por las personas adultas y/o ancianas de la comunidad, esta el piam referido tanto a
refranes como a relatos sobre un pasado inmemorial, cuya funcién es entregar una respuesta a
situaciones desconocidas. Los epew son relatos a modo de fabulas, que tienen como propdsito
graficar diversas situaciones de la vida, con el fin de explicitar las consecuencias de los propios
actos de las personas. Por su parte, el glilbam es un consejo para la formacién de personas, que
aborda directa y abiertamente las situaciones potencialmente problematicas en que se involucra

una persona, con el fin de propiciar un cambio en su conducta.

Por otra parte, los métodos educativos mapuches se centran en el aprender

haciendo, lo cual es expresado en el siguiente registro:
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“Los estudiantes observan como Edt2 realiza las actividades de labrado de las varillas y el
tejido de estos. La interaccion que se genera entre Edt2 y los estudiantes se filma en video
[...]- Una vez terminado el fondo del canasto, el Edt2 le ensefia a los estudiantes a pelar las
varillas, para esto entrega una varilla, una cuchara y un trozo de madera. Los estudiantes
realizan la actividad y una vez que terminan le dan la oportunidad a otro compafiero de
hacerlo” (U1, 22:62-63).

Aqui se observa que el aprender haciendo se desarrolla en dos etapas, siendo la
primera la observacién de la realizacion de la actividad por parte de un adulto, con el fin de
identificar la técnica de implementacion de la actividad y sus elementos teéricos. La segunda es
la realizacion de la actividad por parte de quien aprende, lo que es una actividad guiada por el
adulto y no realizada por iniciativa propia. Esto permitiria que las nuevas generaciones

aprendieran la técnica con que se realiza la actividad.

Entonces en el proceso de articulacion de la educacion familiar y escolar, se
sustenta en el establecimiento de la relacion familia, escuela y comunidad que supere las
relaciones homogeneizantes establecidas por la educacion monocultural. Desde una perspectiva
ideal esta relacion considera la incorporacion de los miembros de la familia y comunidad al
proceso educativo en el medio escolar. No obstante, implica necesariamente que el profesor sea
conocedor del escenario educativo y el contexto sociocultural en que se desenvuelve
profesionalmente, ya que: “[...] la participacion de la familia en la escuela es clara, los
profesores tienen que darse el tiempo de ir conociendo las familias, ir a las casas de los
alumnos, preocuparse de conocerlos” (U1, 15:54). Lo cual es central para la implementacion de
procesos educativos centrados en la calidad, en el desarrollo intelectual y social de los

estudiantes.

Ademas, se centra en la colaboracién entre el profesor y el educador tradicional,
en tanto personas socialmente validadas en sus contextos de pertenencia, para implementar los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Esta colaboracién, en el medio escolar, se desarrolla
mediante la participacién de los educadores tradicionales en los noveles meso y micro del
disefio y desarrollo curricular. En cuanto a la colaboracién en el nivel meso, esta se observa en
las reuniones de gestién del centro escolar, en las que participan directivos, profesores,
profesionales no docentes y los educadores tradicionales. Ejemplo de la incidencia que estos
altimos tienen en el disefio del curriculum a nivel escuela, es cuando se hace la planificacion de
la implementacion del calendario agricola, proyecto en que se busca articular el conocimiento

cientifico y mapuche. Al respecto se registro:

“EdT2: Complementa la idea anterior, sefialando que el elemento de contextualizacion es
muy relevante, y que se debe tener en cuenta que el terreno en la comunidad cambia
mucho de un sector en otro [...]. Si no se sabe qué tipo de suelo es, no se sabe como
sembrar, por ejemplo, si es en un lugar de pedregal, ahi se acumula mas la helada, lo
que incidiria en los resultados de las cosechas.
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Dir3: Expresa que ese tipo de conocimientos es factible de obtener s6lo cuando hay una
relacion con la comunidad, cuando los profesores y la escuela se relaciona con las
personas, quienes son los poseedores de ese conocimiento.

Edt2: Se ofrece a apoyar en la ensefianza de la agricultura, ya que al ser de la comunidad
conoce bien los tipos de suelo que existen, las fechas y los procesos tradicionales de
siembra” (U1, 2:84-86).

Aqui, el establecimiento de un objeto de colaboracién claro y definido, es el centro
en torno el cual se articula la colaboracion del educador tradicional y, en este caso, los demas
actores del centro escolar. Entonces, es conocimiento que el educador tradicional porta producto
de su socializacion familiar, lo que permite el cruce de los conocimientos tradicionales
mapuches con los conocimientos occidentales sobre la agricultura. Lo antes expuesto es la base
para la contextualizacion de los contenidos educativos y actividades de aprendizaje desde una

perspectiva intercultural.

La colaboracion del educador tradicional y el profesor en el nivel micro de la
gestion curricular, se establece en relacion a la implementacion de intervenciones educativas
especificas en el aula. Si bien, desde una perspectiva ideal la colaboracion es iniciada en un
proceso de planificacion conjunta entre el profesor y el educador tradicional, este espacio es
escasamente evidenciado en el tiempo que se desarroll6 la etnografia. Al respecto, un educador

tradicional sefiala;

“[...] existe poca o nula colaboracion previa al trabajo de aula, ya que basicamente los
profesores avisan el contenido que veran y el cémo creen que les pueden ayudar al iniciar la
clase. Comenta que una profesora le ha dicho hace dos semanas que le entregard la
planificacion y que atn no lo hace” (U1, 14:18).

Entonces, los educadores tradicionales reconocen la existencia de colaboracion
entre ellos y los profesores, aunque esto solo es al interior del aula, quedando generalmente
marginados de los procesos de planificacién. Esto propicia que, como se expresa en el registro,
mas que una colaboracion, los educadores tradicionales realicen una labor de apoyo al trabajo
del profesorado. De igual forma, se desprende que el ideal de colaboracion implica que el
educador tradicional seleccione contenidos y metodologias propias de la educacién familiar, en
relacion a la planificacién de aula del profesor. Aqui, la discusién y mediacion de ambos

elementos propiciaria la articulacién efectiva entre ambos tipos de conocimiento.

No obstante, se registran actividades significativas que se sustentan en una
profunda colaboracion entre el profesor y el educador tradicional, que podria clasificarse como
de ‘buenas practicas’. A modo de ejemplo, en el marco de la clase de mapunzugun de 5° y 6°
afio de educacién primaria, en la cual se ensefian conocimientos mapuches sobre la artesania en
sauce, se registro:

“EdT2: Ustedes han hecho jejipun [rogativa ser supremo] y han pedido buen rakizuam

[pensamiento], buen kimiin [conocimiento], y buen zugu [buen futuro], por eso es
importante que ustedes sepan escuchar y observar a los adultos, para que puedan
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aprender bien las cosas. Ahora trabajaremos con el sauce, para que puedan aprender a
hacer canastos. Como mapuches, lo primero es que observen, porque asi se aprende.
Luego, cuando hayan visto cdmo se hace uno completo podran comenzar ustedes. Asi
que observen con mucho respeto. [...] Lo que pueden hacer con este canasto, cuando
ya esté terminado es un xafkintu.

P: ¢Saben nifios qué es un xafkintu? [Los estudiantes responden que no] EI xafkintu
es el intercambio, por ejemplo, ustedes pueden ir donde una papay [mujer anciana]
cuando ya tengan listo su canasto, ahi pueden decirle que quieren hacen un xafkintu,
que encuentran muy linda una gallina de raza ponedora que tienen y que le gustaria
tenerla. Si ella encuentra que es muy poco, les dira que deben darle algunas cosas mas,
0 quizés no quiera hacerlo. Esto se hacia antiguamente muy a menudo.

EdT2: Bueno, ahora se van a sentar en un semicirculo en direccién a mi, para que
puedan ver como se va haciendo el trabajo. Como voy a adelgazar algunas varillas, les
pido que no se queden cerca mio, porque puedo pasar a golpearlos, piensen que las
varillas son largas. Yo desde muy nifio comencé a trabajar. A los 13 afios vendi mi
primer canasto y con eso me compré ropa, lo recuerdo muy bien. Después de eso, todo
lo que vendia era para comprar cosas para la casa, comida, todo lo que fuera
necesario.

EdT1: Es muy importante que aprendan este conocimiento, ya que las personas hasta el
dia de hoy pueden vivir de esta actividad. Yo tengo un primo que se dedica a esto
hasta el dia de hoy, y educé a todos sus hijos en la universidad, sélo con lo que ganaba
con esto y ademas su campo” (U1, 22:66).

En concordancia con el registro, el proceso de colaboracion implica los siguientes
elementos: 1) Consideracion de los elementos socioreligiosos mapuches, donde por medio de
rogativas, las personas piden al ser supremo el conocimiento y las condiciones para aprender; 2)
Incorpora elementos epistemolégicos propios del conocimiento mapuche, vinculando el
conocimiento especifico con las metodologias de ensefianza y aprendizaje tradicionales; 3)
Reconoce la presencia de elementos actitudinales como base del aprendizaje, en este caso el
respeto; 4) Se enmarca en procesos de revitalizacién del conocimiento ancestral, donde se
reconoce la permanencia de estos en pequefios grupos de personas adultas; 5) Es contextual, ya
gue se relaciona con conocimientos de esa comunidad y ensefiado por un sabio mapuche; 6) Se
relaciona con otras practicas socioculturales como el xafkintu o intercambio de productos,
agregando el elemento de temporalidad, en el cual si bien es una practica principalmente
desarrollada en el pasado, desde la I6gica mapuche es atemporal; 7) Tiene un vinculo estrecho
con la historia personal, familiar y comunitaria, donde se explicita la relevancia de dicho
conocimiento en el desarrollo individual y colectivo de los sujetos; y 8) Se releva la funcion de
este conocimiento como una actividad econémica tradicional viable en la actualidad, desde el

punto de vista de los ingresos econémicos que puede generar.

De igual forma, el registro citado permite comprender tres elementos centrales de
la colaboracion entre el profesor y el educador tradicional desde una perspectiva intercultural.
Primero, permite articular los métodos educativos mapuches con las dindmicas de la clase, las
que son propias de la educacion escolar. Segundo, se centra en la incorporacion del
conocimiento mapuche en el medio escolar, buscando mantenerle en el marco de su propia

epistemologia. Esto permite la contextualizacion de los procesos educativos y permitiria
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aproximar a los estudiantes, a la construccion de aprendizajes significativos y con pertinencia
cultural. Finalmente, en tercer lugar, se centra en procesos de relativizacion del saber, las
practicas y las légicas operantes en la educacion escolar monocultural, con el fin de generar
apertura a la incorporacion de saberes distintos al cientifico occidental. Esto propicia la
construccion de un modelo educativo intercultural, abierto a los saberes locales y sus agentes
educativos, formando a los estudiantes sobre la base de un pluralismo epistemolégico que, a su

vez, propicia la lucha contra el racismo.

De esta forma, tanto la aplicacion del PEIB y la incorporacion del conocimiento
mapuche en el medio escolar, se busca el fortalecimiento de la identidad sociocultural de los
estudiantes mapuches, en la cual se releva el valor de la propia cultural. De esta forma, se
consideran ejemplos de personas que en la actualidad presentan una identidad mapuche ideal.
Ejemplo de estos “Es un nifio de Alto Biobio que vive como los mapuches de antes, usa su
manta, trarulogko [trozo de tejido a modo de cintillo], el pelo largo. Va de a pie a la escuela.
Vive con sus abuelos y hablan solo mapunzugun” (U1, 5:36). Asi, la identidad mapuche ideal,
considera la mantencion de elementos propios como la vestimenta y la lengua mapunzugun, sin
dejar de lado los elementos de la cultura chilena occidental como lo es la educacion escolar,
pudiendo hacer que estos consideren una complementariedad.

En sintesis, la participacion familiar y comunitaria en el medio escolar desde una
perspectiva intercultural, se centra en procesos de relativizacion de la hegemonia del
conocimiento escolar, con el fin de propiciar la apertura a la incorporacién de otros saberes. En
este contexto, busca la incorporacidon del patrimonio cultural mapuche a los procesos formativos
escolares, como una estrategia de contextualizacion educativa, con el fin de propiciar que los
estudiantes construyan aprendizajes significativos. Desde una perspectiva ideal, este proceso
implica la incorporacion de miembros de la familia y comunidad, para la generacion de espacios
de generacion de debates y discusiones en torno al conocimiento mapuche a incorporar y el
caracter que tendra su ensefianza. Tal es el caso del educador tradicional, que es la persona
encargada de hacer el vinculo entre el saber escolar y mapuche en los procesos educativos
escolares. Esto es posible a través del establecimiento de un objeto de colaboracion como eje
para la relacion familia, escuela y comunidad, donde estos tres actores del proceso educativo
actian de manera conjunta para propiciar una educacion integra y significativa de nifios y
jovenes. Finalmente, esta relacion debe superar la relacion de estatus al interior del medio
escolar, donde el centro escolar y sus distintos actores asumen una posicion equitativa respecto
de la familia y comunidad, con el fin de propiciar la incorporacion efectiva de la educacion

familiar.

128



4.1.2 Participacion de la familia y comunidad mapuche en el imaginario escolar
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La red conceptual presenta dos categorias centrales: distancia epistemologica y participacion
familiar y comunitaria, teniendo cada una de ellas un conjunto de codigos asociados, que
permiten su comprension y profundizacion. Primero se presenta la relacion de frecuencias y
densidad de ambas categorias en comparacion, posteriormente se presentan por separado las
frecuencias y densidad de los cddigos de cada categoria y la comprension de cada uno de ellos

desde la perspectiva de los profesores.

En la red conceptual expuesta, el discurso de los profesores sobre la participacion
de las familias y la comunidad en el medio escolar, se centra en la interaccion de la

minorizacion involuntaria de la poblacién mapuche, la permanencia de la educacion familiar en
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el contexto actual, los procesos de escolarizacion y la participacion de las familias y comunidad
en los procesos escolares desde un enfoque educativo intercultural. EI cruce que los profesores
realizan de los elementos antes mencionados, permite comprender como, desde la perspectiva
escolar, se desarrolla y valora la participacion de familiar y comunitaria en el disefio y
desarrollo curricular. De igual forma, su incidencia en las dindmicas escolares y la coexistencia
de hecho de ambos modelos educativos. A continuacidn, se presenta una tabla de relacion entre

las categorias de la unidad hermenéutica y su recurrencia en el discurso de los profesores.

Tabla 9. Relacién de las frecuencia y densidad de la Unidad Hermenéutica 2

Categorias Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Distancia epistemol6gica 65 51,2 51,2 34 53,1 53,1
Participacion familiar y 62 48,8 100 30 46,9 100
comunitaria
TOTAL 127 100 64 100

Sobre un total de 127 frecuencias, la distancia epistemoldgica y sus cédigos agrupan a 65, las
que representan el 51,2%, lo que indicaria que, en el discurso de los profesores, la
contraposicion entre el modelo educativo escolar y familiar es un elemento de alta relevancia.
Por su parte, la participacién familiar y comunitaria agrupa un total de 62 frecuencias,
alcanzando un 48,8% del total, quedando distantes por solo 2,4 puntos porcentuales, lo que no
configura una distancia significativa. Este hecho implica que, para los profesores, la
participacion de la familia y la comunidad en el medio escolar es un hecho importante y
deseable de ser desarrollado. En cuanto a la densidad que reciben ambas categorias, la distancia
epistemoldgica, sobre un total de 64 relaciones entre c6digos, agrupa un 53,1%, manteniendo el
mayor porcentaje, al igual que en lo respectivo a las frecuencias de uso. Aqui, la participacion
familiar y comunitaria alcanza el 46,9% de la densidad, quedando 6,2 puntos porcentuales por

debajo de la categoria mas densa, no siendo una distancia estadisticamente significativa.

Ambas categorias reciben una importancia similar en el discurso de los profesores,
hecho que indicaria la estrecha relacion entre ambos, en el proceso educativo histérico y actual
que se desarrolla en contexto de comunidades mapuches. Entonces, con el fin de profundizar en
cada una de ellas, desarrollaran los siguientes ejes: 1) Distancia epistemoldgica entre el

conocimiento escolar y mapuche; 2) Participacion familiar y comunitaria en el medio.

4.1.2.1 Distancia epistemoldgica entre el conocimiento escolar y mapuche

La categoria distancia epistemoldgica entre el conocimiento escolar y mapuche, busca
comprender las representaciones de los profesores respecto de las relaciones historicas entre la

sociedad nacional y mapuche, los saberes que ambos representan y los procesos dominacion
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historicos. Asi, profundizar en el efecto de estos en el desarrollo educativo y personal de los

estudiantes procedentes de comunidades mapuches. Con este fin, se presenta la siguiente tabla.

Tabla 10. Distancia epistemolodgica: Relacién de codigos, frecuencias y densidad

Codigos Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Minorizacion involuntaria 29 35,4 35,4 12 255 255
Escolarizacion 16 19,5 54,9 6 12,8 38,3
Contenidos educativos 11 134 68,3 4 8,5 46,8
Inclusién social basica 10 12,2 80,5 11 234 70,2
Desercion escolar 10 12,2 92,7 5 10,6 80,8
Educacion familiar 6 73 100,0 9 19,2 100,0
TOTAL 82 100,0 47 100,0

La tabla contiene un total de 82 frecuencias de uso de los cddigos seleccionados en el discurso
de los profesores, de los cuales la minorizacién involuntaria agrupa el 35,4%, tomando una
distancia significativa respecto de los demas cddigos de la categoria. De esta forma, la narrativa
de los profesores tiene una fuerte recurrencia del hecho de la minorizacion involuntaria de la
poblacion mapuche, como un elemento central en su relacion con la sociedad chilena. La
escolarizacion es el segundo cédigo con mayor frecuencia, con el 19,5%, distante por 15,9
puntos porcentuales y con una escasa distancia respecto de sus sucesores. De esta forma, en la
comprension de la distancia epistemoldgica, la escolarizacion juega un rol de relevancia, lo que
podria relacionarse con ser una institucion nacional inserta con la finalidad de colonizar a los
mapuches. En tercer lugar se encuentran agrupados los codigos contenidos educativos con un
13,4%, inclusion social basica con el 12,2% y desercion escolar con 12,2%, representando
poco mas de un tercio del mas frecuentado, lo cual se configura como una distancia
significativa. Finalmente, la educacion familiar es el que agrupa la menor cantidad de
frecuencias, con un escaso 7,3%. Si bien esta es una distancia significativa respecto del cddigo
con mayor frecuencia, su presencia es de alta relevancia, al permitir articular y comprender la la

categoria de estudio.

En cuanto a la densidad, sobre un total de 47 vinculaciones entre cddigos, la
minorizacion involuntaria recibe el 25,5%, manteniéndose en primer lugar al igual que en la
relacion de frecuencias de uso. Eso indica su importancia para configurar la distancia
epistemoldgica en el discurso de los profesores, en el proceso de educacion escolar de los
estudiantes pertenecientes a familias gitanas. Segundo se posiciona la inclusion social basica
con el 23,4% del total, no existiendo distancia significativa del cédigo anterior. La minorizacién
involuntaria, como proceso social, implica la incorporacién de los grupos dominados en la
sociedad nacional, por lo que, es importante sefialar, que la suma de estos dos codigos,

representan el 48,9% del total de la densidad, configurandolo como el mas importante para
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comprender la distancia epistemoldgica existente entre lo escolar y familiar gitano. En tercera
posicion y, sin una distancia significativa respecto de los cédigos con mayor densidad, esta la
educacion familiar agrupando el 19,2% del total, lo cual es un hecho significativo, ya que, en la
relacion de frecuencias, este cddigo estd en la Ultima posicion. Asi, comprender la distancia
epistemoldgica es posible mediante la comprension de la cultura del minorizado, en tanto
contraparte en la coexistencia de la sociedad mayorizada y minorizada. Finalmente, y con una
significativa distancia respecto de los codigos méas densos, esté la escolarizacion con un 12,8%,
la desercidn escolar con el 10,6% y los contenidos educativos con el 8,5% del total. Cada uno
de estos codigos esta asociado a otros con mayor densidad, lo que permite profundizar en sus

contenidos y, por lo tanto, en su comprension en funcion del objeto de estudio.

Desde una perspectiva historica, la relacion entre la educacion familiar y escolar en
contexto mapuche, ha estado marcada por la contraposicion entre los modelos y finalidades
educativas. Esto ha propiciado la construccién de barreras invisibles, las que se sustentan en la
distancia epistemolégica existente entre ambos modelos educativos y sus sistemas de
conocimientos. Esta distancia es posible de comprender por medio del establecimiento del tipo
de relacion existente entre los elementos que la componen, siendo estos la minorizacion
involuntaria de los mapuches, la permanencia de la educacion familiar y el fortalecimiento de la

educacién escolar.

En primer lugar, la minorizacion involuntaria de los mapuches se refiere a un
proceso social, por medio del cual el Estado chileno ha absorbido tanto a la poblacion mapuche
como a su territorio. En su implementacion se ha forzado el posicionamiento del mapuche como
una poblacién inferiorizada respecto del resto del pais. Su desarrollo ha estado marcado por la
inclusion social basica, en el cual se ha planeado el posicionamiento y permanencia de los
mapuches en los estratos socioeconémicos bajos. En la actualidad, este proceso ha sido
continuado a través del empobrecimiento de la poblacién mapuche, el abandono cultural, la
discriminacion y el paternalismo del Estado. EI empobrecimiento de las familias y comunidades
mapuches, tiene directa relacion con el tipo de contacto que histéricamente se ha tenido con la
sociedad hispana y chilena occidental. Asi, la violencia que ha caracterizado este contacto, ha
propiciado que los mapuches, con el paso de los afios, quedaran viviendo en pequefias parcelas,
viendo coartadas sus posibilidades de desarrollo auténomo por medio de las actividades
productivas tradicionales. Sin embargo, la comprension de la pobreza entre el pensamiento
chileno occidental y mapuche son distintas, donde la primera se refiere a indicadores
economicos y los segundos le centran en la posibilidad de suplir las necesidades cotidianas. Esta

idea es expresada en el siguiente testimonio:
Yo escuchaba un giixamkan [conversacion] de una gente y decian claro, a nosotros nos ven

como pobres, nos ven como flojos, pero no, decian, imaginese que tenemos abundante
comida aqui en la mesa y mientras haya comida como vamos a ser pobres. Tenemos para

132



comer todos los dias, no somos pobres, ;a qué le llaman pobreza? Decia un lamgen
[hermano (no indica consanguineidad)], porque estaba justo el discurso de la presidenta,
entonces en ese contexto él se cuestionaba por qué nos llamaban pobres. Algunos si que son
pobres, decia, porque ni siquiera van a los gijatunes [rogativa al ser supremo], ni siquiera
saben qué es un gijatun, esos si pueden ser pobres” (U2, 1:22).

De esta forma, la clasificacion del mapuche como pobre es un elemento externo y
responde a indicadores disefiados por el Gobierno nacional, para generar un mapa de su
poblacién. De esta forma, los indicadores de pobreza para el mapuche no estan marcados por la
posibilidad de acumulacién de riquezas bajo una l6gica capitalista, sino por el desconocimiento
del patrimonio sociocultural y la pérdida de la vinculacién con la comunidad y la fuerza

espiritual superior.

El abandono cultural corresponde a un efecto directo de la minorizacion
involuntaria a la que ha sido sometida la poblacion mapuche, en relacion a la interaccién de
prejuicios, estereotipos y las dindmicas de discriminacion ejercidas por la poblacién nacional.
Asi, el abandono cultural y de la identidad sociocultural, es el resultado éptimo de las politicas
publicas disefiadas por el Estado chileno y se refleja en que:

“[...] Cuando se hace, no sé, el gijatun [rogativa colectiva al ser supremo] o se hace el we
xipantu [afio nuevo mapuche], es la minoria de las familias las que participan. O igual uno
ve los nifios, por ejemplo, en el primer ciclo, uno puede evidenciar en los nifios que si los
papés los motivan un poco mas con los temas de la cultura, pero de 5° a 8°, los nifios, yo no
soy mapuche, siendo que tienen sus dos apellidos mapuches [...]” (U2, 2:4)

En el testimonio, se constata que el abandono cultural se refleja el distanciamiento
de las familias de las précticas socioculturales y religiosas mapuches, lo que estaria vinculado a
la influencia del cristianismo, por medio de las iglesias catélica y evangélica. Las cuales tienden
a prohibir la participacion en actividades socioreligiosas y culturales mapuches. Por otra parte,
la propia escolarizacién es la que los alumnos dejen su cultura y pierdan, en la medida que
avanzan en ella, su identidad sociocultural. Esta situacion es agravada en el segundo ciclo de

educacion primaria, llegando a negarse completamente como mapuches en algunos casos.

La discriminacion ejercida por la poblacion no mapuche, se relaciona directamente
con el empobrecimiento que han vivido, donde las politicas de inclusion en la clase obrera y
campesina les ha condicionado a asumir, generalmente, puestos laborales de bajo estatus y

remuneracion. Al respecto una profesora mapuche, sefiala que en su juventud:

“Cuando fui a Santiago, ahi si, me acuerdo que me fui a trabajar a una casa de nana y ahi la
sefiora era de apellido gringo. Entonces ella me dijo claro, ti no limpiaste bien porque
seguramente vives en una ruka, la que no debes limpiar. Tu casa debe ser asi. Asi me dijo la
vieja de porqueria. Y qué se cree usted, le dije, le dejo tirado su maldito trabajo” (U2, 1:43).

En el relato, se grafica el, proceso migratorio que realizan los jévenes mapuches,

desde las comunidades mapuches hacia los grandes centros urbanos del pais, con el fin de
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trabajar. Aqui, se accede a trabajos de limpieza en casas particulares de personas de alto estrato
socio econdémico y en este caso, con ascendencia europea no hispana, lo cual en la perspectiva
de la profesora suele posicionarles en un estatus social mayor. El hecho discriminatorio se
relaciona con la relacion que se establece entre el hecho de haber limpiado mal con la
pertenencia cultural mapuche, donde la figura de la ruka -vivienda tradicional- es empleada para
denostar al mapuche y demostrar superioridad socioeconémica. En este contexto, su renuncia al

trabajo es posicionado como un acto de reclamo, respeto y auto valoracion.

El paternalismo del Estado se construye en el establecimiento de politicas publicas
con caracter compensatorio ante los efectos de la minorizacion involuntaria de la poblacion
mapuche, con las que se busca el propiciar el desarrollo de las comunidades mapuches, las que
han desembocado en un asistencialismo constante. Esta idea es expresada en el siguiente

testimonio:

“[...] Por una parte, si esta bien que se le den los subsidios, porque son personas que no
tienen los recursos para salir adelante y hay que darle los subsidios, pero a veces siento, no
digo todas las personas si, que no los aprovechan. Entonces, creo que igual el Gobierno
deberia tener como una evaluacion de qué se estd haciendo con esos recursos que se estan
entregando a la gente, los subsidios, en realidad” (U2, 2:23).

Para la profesora, las condiciones de vida que actualmente tienen las personas
mapuches pertenecientes a comunidades estan marcadas por la pobreza, de la cual no es factible
salir por medios propios, haciéndose necesarios las ayudas del Estado a través de subsidios. Asi,
las posibilidades de desarrollo econdmico y social de las comunidades mapuches quedan sujetas
a la voluntad politica chilena, al deseo de éstos de ayudar y suplir directamente las necesidades

de los mapuches, hecho que profundizaria la sensacion de dependencia del Gobierno central.

Entonces, la minorizacién involuntaria de las familias y comunidades mapuches en
la perspectiva del profesorado, ha estado marcada por la permanencia y creacién de prejuicios y
estereotipos sobre el mapuche, politicas publicas marcadas por el paternalismo estatal y una
escasa pertinencia cultural. Esto ha incidido negativamente en el desarrollo de las personas
mapuches, generandose una dependencia del Estado, por una parte, y el abandono progresivo de

la propia cultura, para asimilarse a la sociedad mayorizada.

En segundo lugar, la educacion familiar mapuche se establece en la interaccion de
sus miembros en espacios de la comunidad, estando centrada en la ensefianza y aprendizaje de
los conocimientos culturales propios. Al respecto, una profesora sefiala: “/...] Vivi en ruka
como hasta los 14 afios, como se vive en la ruka, sin television, solamente habia una radio. En

los atardeceres, todos los didlogos giraban en mapunzugun y lo que haciamos durante el dia.’

(U2, 1:1). En esta perspectiva, la educacion familiar se desarrolla cotidianamente en la ruka en
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tanto espacio de interaccion familiar, empleando como lengua vehicular el mapunzugun, con

tematicas relativas al desarrollo de las actividades cotidianas.

En el proceso educativo, la familia juega un rol de alta importancia, ya que permite
la formacidn de la identidad sociocultural de los nifios y jévenes mapuches, lo cual dependera
de manera exclusiva del valor que sus padres le otorguen al conocimiento e identidad mapuche.
“La mama igual es muy participativa con el tema de que ella siempre esté con su vestimenta, en
los we xipantu, ella siempre esta con su vestimenta. Y realmente siento que ella esta orgullosa
de ser mapuche [...] 7 (U2, 2:15). En el testimonio, se destaca que es la madre quien cumple un
rol motivador para que su hija participe de las ceremonias mapuches con la vestimenta

tradicional, lo cual desemboca en un estimulo y refuerzo a la identidad.

De igual forma, el proceso educativo mapuche estd asociado a contenidos
educativos, los cuales corresponden a saberes y conocimientos contenidos en la memoria
sociohistdrica mapuche y que son deseables de ser ensefiados a las nuevas generaciones. Si bien
estos contenidos educativos se vinculan a elementos conceptuales, procedimentales y
actitudinales, son estos Gltimos considerados como la base de la formacion de personas. Por este

motivo, se sefiala:

“Eso del yamiiwiin, de respetar a la persona, respetar al vecino, respetar al otro y el
ekuwiin, no solamente respetar a la persona, sino que respetar al entorno, respetar a la
tierra. Sabemos que en el mapu hay gen, hay seres que existen y sabemos que si hacemos
dafio a un espacio natural, siendo intervenido por el hombre, a la persona que lo hace puede
traerle consecuencias [...]” (U2, 1:8).

En la cita se consta que los contenidos educativos valdricos son el centro de la
educacion familiar, donde el respeto o yamiwin es fundamental para la interaccién efectiva
entre las personas. Ademas, este respeto debe extenderse al medio natural y sobre natural,
reflejado en la concepcién de ekuwiin, que implica su direccionalidad hacia lo tangible e
intangible. Aqui, la espiritualidad juega un rol de relevancia, estando condicionado por la

existencia de consecuencias directas sobre la persona, que no respetan lo sobre natural.

La educacion familiar busca la formacién un modelo de personas ideal, en el cual:
“[...] lo primero es respetar su cultura, tener su identidad, sentirse orgulloso de ser mapuche,
pero si, tener los conocimientos occidentales que se les llama aqui. Tiene que conocer la otra
parte de la sociedad, [...]” (U2, 2:19). Asi, el modelo ideal de persona estd marcado por la
necesidad de que las personas respondan a dos marcos culturales diferentes y que construyan las
habilidades necesarias para desarrollarse efectivamente en cada uno de ellos. Este hecho marca
una oportunidad en la cual los jovenes mapuches desarrollan una doble racionalidad y

habilidades para comprender el mundo desde épticas diversas.
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Producto de los procesos de minorizacion involuntaria, la educacién familiar en la
actualidad est4d en proceso de pérdida, marcada por el abandono cultural de las nuevas
generaciones. Al respecto:

“Ellos cuando llegan a la escuela, llegan sin conocimientos, o sea, minimos. Algunos niflos
saben saludar o reconocen algunas palabras, pero, por lo que yo me doy cuenta aqui, de lo
que converso con los nifios, no se trabaja la cultura mapuche ni la lengua dentro de sus
casas. Es como que los padres en realidad, siempre dicen que los nifios después cuando
vayan a la ciudad, le dicen ellos, a Temuco a estudiar, los van a discriminar por ser
mapuches, entonces ellos tratan de olvidarse que son mapuches” (U2, 2:1).

En este sentido, los procesos educativos familiares quedan relegados a un segundo
plano, en el cual las familias y la comunidad en general, propician gue las nuevas generaciones
aprendan de manera efectiva el conocimiento escolar. Producto de la minorizacién involuntaria
gue han vivido, en la cual se ha prejuiciado el ser mapuche y negado el valor del saber propio,
las familias han coartado la ensefianza del patrimonio cultural ancestral y de la lengua
mapunzugun. De esta forma, se ha asumido que la renuncia voluntaria a la propia cultura,
conllevaria una insercion efectiva en la sociedad occidental y la posibilidad de acabar con las
dindmicas de pobreza, donde la escolarizacion es asumida como una necesidad. Sin embargo,
cabe cuestionarse qué tipo de escolarizacion recibe la poblacion mapuche desde la perspectiva
de los profesores.

En tercer lugar, la educacion escolar ha sido el medio por el cual el Estado chileno
ha propiciado la inclusion del mapuche en la sociedad nacional, habiendo sido, por
consiguiente, marcada por la monoculturalidad y hegemonia del conocimiento cientifico
occidental. En la actualidad, la implementacién de la educacion escolar esta marcada y
delimitada por la calidad, el factor socioeconémico de las familias, resultados educativos y el
curriculum. La calidad de la educacion es central, ya que propiciard o limitara el acceso a los
niveles de educacion postobligatorios. En el discurso de los profesores, se releva que la calidad
de la ensefianza dependera principalmente, de las expectativas que los profesores tengan sobre

sus estudiantes. Al respecto sefialan:

“Depende del compromiso de los profesores, primero tiene que ver con el compromiso de
los profesores. Si en una escuela tienes a profesores comprometidos y dicen le voy a, a este
nifio mapuche le voy a entregar buena educacion, me voy a preocupar de que sea buena, de
que él aprenda, si se puede dar, pero depende de quién sea director, de quién esté a cargo de
la unidad técnica y de pende de los profesores que tenga la escuela” (U2, 1:28).

Entonces, la calidad esta condicionada directamente al interés que el profesor tenga
por desarrollar un proceso de ensefianza y aprendizaje significativo, lo cual es reflejado en una
actitud de compromiso por el desarrollo educativo de los estudiantes. Cuando un profesor centra
su actuar en la calidad, el origen étnico de los estudiantes no es condicionante para el logro de

los aprendizajes, ya que propiciard las actividades necesarias para generar el aprendizaje. Este
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hecho indicaria a la vez, que la perspectiva educativa tradicional de los profesores no se centra
en la calidad ni en asumir una actitud de compromiso hacia sus estudiantes. En la cita, la calidad
no depende de manera exclusiva de los profesores, influyendo en esto el personal directivo y

administrativo del centro.

Los esfuerzos realizados desde la politica publica en educacion, con el fin de
propiciar el mejoramiento de la calidad de la educacion de los estudiantes procedentes de
familias de comunidades mapuches, no han surtido los efectos deseados. Lo cual estaria
relacionado directamente con las dinamicas de minorizacion involuntaria de los mapuches,
donde los estudiantes perciben que, independiente del éxito académico, su integracion en la
sociedad nacional esta previamente condicionada por la pertenencia étnica. En este contexto:
“[...] Ellos, no sé, tienen hermanos mayores o familiares que estan en el liceo y que si han
sufrido un poco la discriminacion de la gente no mapuche hacia la mapuche.” (U2, 2:36).
Entonces, la discriminacion percibida en los procesos de minorizacién involuntaria funciona
como una barrera social, en la cual se busca perpetuar que el mapuche mantenga una posicion

inferior en la sociedad.

La situacion antes explicitada es profundizada en el medio escolar por la aplicacion
de un curriculum que, si bien, en el caso especifico de la Escuela Trafii Trafi es intercultural,
sigue marcado por el centralismo y la monoculturalidad. Esto significa que, independiente de
que la escuela sea intercultural y esté en proceso de construccion de sus programas de estudio
propios, las asignaturas se guian por el curriculum nacional, en cual no responde a la realidad
sociocultural de los estudiantes, pues: “/...] En el curriculum salen preguntas que pasa si vas
en el transantiago, si utilizas el metro, no va en direccion a lo que ellos viven diariamente.
Entonces creo que el curriculum debiera ser adaptado a la realidad del campo [...]” (U2,
2:48). En el testimonio se constata que el plan curricular en que se sustentan los procesos de
ensefianza aprendizaje son descontextualizados al representar de manera exclusiva la realidad de
la capital nacional, lo que incidiria negativamente en la construccién de aprendizajes por parte
de los estudiantes procedentes de comunidades mapuches. Aqui se explicita la necesidad de
contextualizar el curriculum, por medio de la incorporacién del patrimonio cultural de los
estudiantes, con el fin de vincular del conocimiento escolar con los conocimientos previos que
estos portan producto de su educacion familiar. Esto desde una perspectiva cognitiva,

propiciaria la construccion de aprendizajes significativos y de calidad.

En la actualidad, las familias mapuches han asumido la obligatoriedad de la
escolarizacion de sus hijos, hasta los 18 afios. Esto responde, por una parte, al éxito de las
politicas inclusivas implementadas por el Estado a través de las escuelas, donde la educacion
escolar pasa a ser el modelo educativo valido, en desmedro de la educacion familiar. Por otra

parte, se vincula a que el grado de escolarizacion logrado por las personas, serd habilitante y
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marcard el techo al que puede optar una persona en el mundo laboral. De esta forma, las
familias se proponen que sus hijos logren la mas alta escolarizacion posible, para romper los
circulos de pobreza en que se ha vivido en el dltimo siglo. Asi, las familias desarrollan diversas
estrategias para propiciar que sus hijos finalicen la educacion media y en caso de producirse la

desercidn escolar, que se reintegre al sistema, como lo sefiala el siguiente testimonio:

“[...] la hacian levantarse todos los dias a las 8 de la mafana, hacer fuego, preparar el
desayuno, hacer el almuerzo y cuidar los animales. Todos los dias, asi como un afio estuvo.
Asi de exigente, porque si tuvo todas las posibilidades de estudiar, terminar su ensefianza
basica y eso, no quiso seguir estudiando, entonces tiene que aprender lo que es el trabajo.
Trabajar y trabajar, entonces mi hermana solita dijo para el otro afio, por favor
matrictlame” (U2, 1:35).

En la cita, las familias propician la reinsercion en el sistema educativo de quienes
han desertado, por medio de la incorporacion de estos al trabajo cotidiano, debiendo
comportarse como una persona adulta responsable. Cuando se expresa que ‘tiene que aprender
lo que es el trabajo’, se observa que es la propia dureza del trabajo campesino realizado por el
mapuche, lo que hara que los jovenes se reintegren al sistema escolar de manera voluntaria. Lo
anterior, ya que existe una comprension de que, a mayor grado de estudios, mas livianos seran

los trabajos a los que podra acceder.

En sintesis, la distancia epistemolégica entre la educacion familiar mapuche y
escolar se centra en el origen de ambos. Por una parte, la educacion familiar es el proceso
tradicional en el cual han sido formadas las personas, considerando contenidos educativos,
métodos de ensefianza y finalidades educativas que responden al marco epistemolégico propio.
Por otra parte, la educacion escolar es el reflejo de los procesos de minorizacion involuntaria
gue han vivido los mapuches. Esto se refleja en que es el modelo educativo impuesto por el
Estado chileno, siendo su finalidad el propiciar la inclusién social basica del mapuche, por
medio del aprendizaje del curriculum nacional prescriptivo. Desde una perspectiva histérica, no
centra su actuar en procesos de calidad, lo cual es profundizado por la condicion de pobreza en
gue viven las familias actualmente. De igual forma, es afectado por la percepcion de que
independiente de los aprendizajes construidos, la sociedad estd disefiada para discriminarles.
Independiente de lo anterior, las familias mapuches en la actualidad asumen la necesidad de
desarrollar a lo menos la escolaridad obligatoria, al ser esta un requisito para el acceso al mundo

laboral.
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4.1.2.2 Participacion familiar y comunitaria

La categoria participacion familiar y comunitaria en el medio escolar, busca comprender el
proceso de articulacién de la triada familia-escuela-comunidad, como una estrategia para
superar la educacion monocultural y la minorizacién involuntaria del mapuche por medio de la
educacion escolar. La comprensién de la categoria en el discurso de los profesores, es de alta
relevancia, ya que permitira relevar los elementos centrales para la construccion de la propuesta
de modelo intercultural de participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo del
curriculum escolar. La relevancia que cada cddigo tiene en la categoria, es expuesta en la

siguiente tabla, en la cual se aborda la relacion de frecuencias y densidad.

Tabla 11. Participacion familiar y comunitaria: Relacion de codigos, frecuencias y densidad

Cadigos Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Relacion familia, escuela 'y 24 53,2 53,3 3 17,6 17,6
comunidad
Educador tradicional 7 15,6 68,8 3 17,6 35,2
Identidad mapuche 7 15,6 84,4 5 29,5 64,7
Incorporacion del 7 15,6 100,0 6 353 100,0
conocimiento mapuche al aula
TOTAL 45 100,0 17 100,0

En la tabla, sobre un total de 45 frecuencias, el cédigo familia, escuela y comunidad es el mas
frecuentado, con el 53,2% del total, lo que le posiciona en una distancia altamente significativa
respecto de los demas codigos asociados a la categoria. Esto se relacionaria con que, para la
participacion de la familia y comunidad en el medio escolar, es vital el establecimiento de una
solida relacion entre la familia, escuela y comunidad, con el fin de superar la escolarizacion
colonizadora. En segundo lugar, los cddigos educador tradicional con 15,6%, identidad
mapuche con un 15,6% y la incorporacion del conocimiento mapuche al aula con el 15,6%
del total. Si bien son codigos con una baja recurrencia, su presencia adquiere una constancia en
el discurso de los profesores, lo que les configura como elementos significativos en la

comprension de la categoria.

No obstante, al analizar la relacion de densidad, se establece una relacién completamente
opuesta, donde sobre un total de 17 relaciones, la incorporacion del conocimiento mapuche al
aula agrupa el 35,3% del total. Esto se refiere al sentido de la educacién intercultural en Chile,
la cual considera la incorporacion de contenidos educativos de los pueblos originarios a la
educacion escolar. En este modelo educativo intercultural, se busca el fortalecimiento de la
identidad cultural mapuche, en este caso, lo que se refleja en la presente tabla, donde este

codigo agrupa el 29,5% de la densidad total. Finalmente, la relacién familia, escuela y
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comunidad con un 17,6% Yy el educador tradicional con el 17,6% son los que reciben la menor

densidad, lo cual dista significativamente de su representacion en las frecuencias.

La participacion familiar y comunitaria en el medio escolar, desde un enfoque
educativo intercultural, es posible en la apertura del centro escolar a la incorporacion de
elementos de la educacion familiar mapuche, como eje para la contextualizacion del
aprendizaje. Esto demanda la aplicacion de una educacion escolar centrada en un pluralismo
epistemoldgico, que permita relativizar el conocimiento escolar y las estructuras tradicionales de

los centros educativos.

En la perspectiva de los profesores, la relacién familia, escuela y comunidad esta
dividida en dos grandes blogues, en los cuales se avanza desde una perspectiva centrada en la
escolarizacion clésica, hacia una apertura a la innovacion a través de un enfoque intercultural. El
primer bloque es la participacién de la familia como apoyo al éxito escolar, en la que se

considera:

“Primero que todo, la participacion de las familias es lo minimo. O sea, cuando hay que
citarlos aparecen algunos, en las reuniones de apoderados vienen muy pocos, en el
momento de las tareas, uno puede ver que son muy pocos los apoderados que si estan
revisando, monitoreando el trabajo de sus hijos en la casa, o los ayudan a estudiar. Y a
veces se basan en que ellos no tienen las herramientas o los estudios para poder ayudar a los
hijos, pero creo que eso no es una excusa, sino que al momento en que ta te sientes con tu
hijo y le digas hijo estudia o hace tus tareas, ya es un apoyo” (U2, 2:74).

En el testimonio, la participacion de la familia como sustento para el éxito escolar
cuenta con las siguientes caracteristicas: A) la escuela define tres instancias para su desarrollo,
siendo estas las conversaciones individuales de los padres ya sea con un profesor o con el
equipo directivo, las reuniones del centro de padres y apoderados y el apoyo para la realizacion
de los deberes escolares en el hogar; B) son actividades con una baja participacion de las
familias, lo que incide negativamente en el cumplimiento de los objetivos de la escolarizacion;
C) que las familias ven coartadas sus posibilidades de apoyo a la realizacion de los deberes
escolares producto de la baja escolaridad y del nivel de dominio de los contenidos de
escolarizacion actual. Esto es interpretado como un acto de autominorizacién, en el cual los
padres y madres asumen su escolaridad incompleta como una barrera entre ellos y el sistema
educativo; y D) el caracter monocultural de la participacion familiar y comunitaria propicia el
distanciamiento de estos respecto del medio escolar. De esta forma, la participacion para el éxito
escolar es comprendida como un proceso centrado de manera exclusiva en el cumplimiento de
los objetivos de la escolarizacion. Aqui la familia ejerceria actividades tendientes al refuerzo de
la educacion escolar tanto en la escuela, de manera informativa, como en la casa, a través de

ejercer un control del desarrollo de las actividades complementarias.
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El segundo bloque supera tanto la relacion exclusiva de la escuela con la familia,
como el caracter dominante que histéricamente ha asumido la escuela, haciendo participe del
proceso educativo a la comunidad. Es en este bloque en el cual se gesta la propuesta educativa

intercultural del centro, lo cual es descrito por una profesora de la siguiente forma:

“La comunidad deberia estar al tanto de todo lo que pasa en la escuela, del proyecto
educativo, deberia intervenir, cuando hay reunion de apoderados no hablarles de cosas
basicas, por ejemplo, yo sé que es importante eso de como estan los buses 0 qué nifio se
porté mal. Eso es importante igual, pero yo considero que debiera haber un trabajo mas
profundo, como analizar la visiéon y misién del proyecto educativo, analizar, conocer el
proyecto educativo de la escuela. Si lo conocen en cuantas partes, pero cémo ellos pueden
aportar también” (U2, 1:47).

De esta forma, la relacion centrada en la participacion familiar y comunitaria en el
medio escolar se vincula, de forma ideal, con la construccion de un proyecto educativo comun,
gue dé respuesta a las necesidades educativas especificas del centro educativo y la poblacion
escolar que la compone. Esto implicaria la construccién conjunta del proyecto educativo
institucional, la definicién de sus objetivos y enfoque, reflejado en la mision y vision de la
escuela. Lo anterior propiciaria el desarrollo de dinamicas colaborativas, permitiendo
profundizar el trabajo educativo intercultural que sustenta ideol6gicamente al centro escolar. Sin
embargo, las instancias existentes estan centradas en elementos operativos y técnicos del

funcionamiento de la escuela, como lo es el transporte escolar y la disciplina de los estudiantes.

Para superar este tipo de interaccion y profundizar el enfoque educativo
intercultural, se considera la participacion de los educadores tradicionales en la gestion del
curriculum en su nivel meso y micro, para establecer procesos de ensefianza y aprendizaje con
pertinencia cultural. Asi, asumen un protagonismo en el cual: “por eso yo siempre he dicho que
los educadores tradicionales son fundamentales en esta escuela, fundamentales en que ellos
tienen mds conocimiento, de la cultura y de todo lo de la cultura mapuche” (U2, 2:70). Por
consiguiente, asumen un rol central en la contextualizacién educativa, propiciando la relacion
del conocimiento escolar con el conocimiento mapuche. En la perspectiva de la educacion
intercultural aplicada en el centro escolar, la contextualizacién es posible mediante la
incorporacion del conocimiento mapuche al aula. Aqui, el rol del educador tradicional es
fundamental, al ser una persona sabia (kimche) que porta el patrimonio cultural y sociohistorico

de la familia y comunidad.

Para los profesores, el estar en el aula trabajando de manera conjunta con los
educadores tradicionales implica la pérdida de la exclusividad del rol de ensefianza, con
personas que si bien no tienen formacion académica, asumen este rol en su calidad de sabio.

Esto implica un proceso reflexivo para los profesores, donde:
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“[...] Aqui he aprendido a trabajar con los educadores y decir, claro, ahora son dos
personas, yo tengo que aprender a respetar, escuchar y si €l dice, analizar lo que dice, a
valorar lo que dice y a tomar posicion de lo que €l dice, también” (U2, 1:49).

Asi, se genera una relacion equitativa entre el educador tradicional y el profesor
fundamentada en el respeto y la comunicacion entre ambos, lo cual permitiria el logro efectivo
de la contextualizacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje escolar e intercultural. Esto,
es posible mediante procesos de reflexion, en los cuales el profesor debe analizar y valorar el
conocimiento ensefiado por el educador tradicional, pero desde una perspectiva critica, que le

permita contrastar ese conocimiento con sus propios conocimientos.

La contextualizacién de los procesos educativos a través de la incorporacion del
conocimiento mapuche, busca propiciar la construccion de aprendizajes de calidad. Ejemplo de
lo anterior es que a los estudiantes: “/...] esto de los cuentos fantdsticos, yo me he dado cuenta
que los nifios no les gusta, que se aburre, pero si uno le habla desde la historia, desde su
comunidad, eso si les gusta [...]” (U2, 1:38). Entonces, el iniciar los procesos de ensefianza y
aprendizaje desde la base de la cultura de los estudiantes, propiciara un vinculo afectivo entre
estos y el conocimiento, estableciéndose, por lo tanto, la cercania necesaria para el logro de un

proceso de aprendizaje efectivo.

De igual forma, el proceso de incorporacién del conocimiento mapuche en la
implementacion de los procesos educativos escolares, propiciard el fortalecimiento de la
identidad mapuche de los estudiantes. De esta forma, permite revertir el proceso de pérdida
identitaria que ha impulsado el Estado por medio de la educacién escolar monocultural, lo cual
es constatable en la consideracion de la existencia de estudiantes con una identidad sociocultural
fortalecida (U2, 2:13). Esto no es posible en el trabajo en parcialidades independientes, sino que

debe sustentarse en una accion colaborativa entre el medio escolar, familiar y comunitario.

En sintesis, la participacion familiar y comunitaria en el medio escolar, esta
marcada por la permanencia de una préactica tradicional, en la cual la escuela asume un rol
principal, mientas que la familia actGa en un rol secundario, fortaleciendo los conocimientos
escolares. Sin embargo, en la actualidad se llega a una perspectiva distinta, centrada en la
colaboracion, donde la escuela genera una apertura en su estructura, para que ingrese en ella la
comunidad. Lo anterior, propicia el establecimiento de procesos de ensefianza y aprendizaje
contextualizado, con el fin de propiciar el éxito escolar y la valoracion de la propia cultura. Aqui
la escuela asume un enfoque educativo intercultural, el cual, por medio de un pluralismo
epistemoldgico, propicia la incorporacion de saberes y conocimientos mapuches en el medio
escolar. Asi, los saberes escolares se construyen sobre la base del patrimonio cultural propio de

los estudiantes, reconociendo su valor educativo en la sociedad actual.
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4.1.3 Acercamiento al hecho educativo desde las voces de la familia y comunidad
mapuche
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En la red conceptual se consideran dos categorias de analisis, siendo estas: distancia
epistemoldgica y participacion familiar y comunitaria en el medio escolar. Por medio de ellas
se expone discurso de los miembros de la familia y comunidad respecto de la educacion escolar
y la participacién de ellos en el disefio y desarrollo del curriculum escolar intercultural. De
manera general, marcan la permanencia e incidencia de la minorizacion involuntaria en la
sociedad mapuche, donde la educacion escolar jugoé un rol significativo para la imposicién del
modelo cultural nacional. La permanencia de la educacion familiar indica la coexistencia de
hecho de ésta con la educacion escolar, los que establecen una relacion de contradiccion y cuyo
acercamiento es abordado desde un enfoque educativo intercultural. A continuacion, se expone
una tabla sobre la relacién de frecuencias y densidad de ambas categorias en la unidad

hermenéutica.
Tabla 12. Relacién de codigos, frecuencias y densidad en la Unidad Hermenéutica 3
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Categorias Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado

Distancia epistemoldgica 144 59,5 59,5 43 55,8 55,8
Participacion familiar y 98 40,5 100 34 442 100
comunitaria en la escuela

TOTAL 242 100 7 100

En la tabla, sobre un total de 242 frecuencias, la categoria distancia epistemolodgica agrupa el
59,5% del total, siendo la mas frecuentada y adquiriendo una distancia de 19 puntos
porcentuales, lo que es factible de considerar como significativa. Por su parte, la participacion
familiar y comunitaria en la escuela es la categoria que agrupa una menor cantidad de
frecuencias, con un 40,5% del total. En cuanto a la densidad, si bien existen pequefias
variaciones, no son estadisticamente significativas, manteniéndose, por lo tanto, la misma
relacion que en las frecuencias. Este hecho indica el valor de la distancia epistemolégica en el
discurso de los miembros de la familia y comunidad, lo cual esta relacionado con los procesos
de dominacién y minorizacion involuntaria por parte de la sociedad nacional. Lo cual se
constituye en un hecho de alta significancia para el desarrollo de la vida y la implementacion de
la educacion propia.

Con el fin de profundizar en los contenidos abordados en la red, se desarrollaran
las siguientes tematicas: 1) Distancia epistemoldgica entre la educacién familiar y escolar; 2)
Participacion familiar y comunitaria en el medio escolar: Un nexo entre la educacién familiar y

la educacion escolar.

4.1.3.1 Distancia epistemoldgica

La categoria distancia epistemoldgica, busca relevar los elementos contradiccién y oposicion
entre la educacién familiar y escolar. Su desarrollo permitird comprender el objeto de estudio,
desde la perspectiva de los informantes, para, posteriormente establecer los elementos de
sinergia entre estos y los demas participantes. Con el fin de profundizar en ella, se presenta a

continuacion, una tabla de relacion entre los cddigos de la categoria, sus frecuencias y densidad.
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Tabla 13. Distancia epistemoldgica: Relacion de codigos, frecuencias y densidad

Categorias Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Contenidos educativos 45 31,3 31,3 11 25,6 25,6
Minorizacion involuntaria 27 18,7 50,0 5 11,6 37,2
Educacion familiar 19 13,2 63,2 7 16,2 53,4
Educacion escolar 18 12,5 75,7 6 14 67,4
Inclusion del mapuche en la 15 10,4 86,1 6 14 81,4
sociedad nacional
Acceso a la educacion 12 8,3 94,4 5 11,6 93
Métodos de ensefianza 8 5,6 100 3 7 100,0
TOTAL 144 100 43 100

En la tabla, sobre un total de 144 frecuencias, los contenidos educativos son los mas recurridos,
con un 31,3%, quedando significativamente distante de sus sucesores, representando casi el
doble que el mas cercano. Asi, se destaca su presencia en el discurso de los miembros de la
familia y comunidad, lo que le posiciona como un elemento de relevancia en el contexto de vida
actual, al ser los contenedores de la propia cultura, el modelo tradicional de vida y su
epistemologia. Seguido esta la minorizacion involuntaria con 18,7 puntos porcentuales, lo que
le posiciona como el segundo més referido en el discurso de los participantes. Que ambos
coédigos sean los mas referidos en la categoria, indica su relevancia en la distancia
epistemoldgica, donde por una parte estan los contenidos de la educacion familiar mapuche y
por otra, el proceso de minorizacién involuntaria de estos. En tercer lugar, y sin una distancia
estadistica significativa entre ellos, se encuentra a los codigos educacion familiar mapuche con
un 13,2%, educacion escolar con el 12,5% Yy la incorporacion del mapuche en la sociedad
nacional con un 10,4% el total. Es destacable que los participantes hacen un nivel similar de
referencia a estos tres codigos, donde es posible observar la relacién de oposicion entre la
educacion familiar y escolar, donde esta Gltima cumple la funcion de propiciar la inclusion
social basica del mapuche en la sociedad chilena. En cuarto lugar, se encuentra al acceso a la
educacion escolar, el cual agrupa al 8,3% del total de las frecuencias. Si bien su relevancia es
baja en el discurso de los miembros de la familia y comunidad, su presencia es de relevancia
para comprender el avance en la cobertura del sistema educativo escolar en la totalidad del
territorio nacional y su funcion en el proceso de minorizacién involuntaria. Finalmente estan los
métodos de ensefianza con el 5,6% del total. Su presencia en el discurso es baja, pero permite

comprender el proceso de educacion familiar en relacion a sus contenidos educativos.

Respecto de la densidad de los cddigos considerados en la tabla, sobe un total de 43
relaciones, los contenidos educativos son los agrupan el mayor porcentaje, con un 25,6%, con
una distancia de mas de 10 puntos respecto de su sucesor. Esto indica la importancia del cédigo,
al mantenerse en el primer lugar tanto en la frecuencia como en la densidad. Seguido esta la

educacion familiar con un 16,2% del total de la densidad. De esta forma, en la comprension de
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la distancia epistemoldgica, la educacion familiar mapuche y sus contenidos agrupan el 41,9%
del total de la categoria, lo que indica su alta relevancia en el discurso de los participantes, en
relacion al objeto de estudio. Tercero se posicionan la educacion escolar con el 14% y la
inclusion del mapuche en la sociedad occidental con un 14%. Estos codigos son seguidos muy
de cerca por la minorizacién involuntaria que agrupa el 11,6% y el acceso a la educacién con
el mismo 11,6%. Estos cuatro codigos representan el proceso de minorizacion involuntaria del
mapuche v el rol de la escuela en este proceso, 1o que es altamente importante, ya que, en la
reconstruccion del discurso de los participantes, agrupan el 51,2% del total de las densidades.
Finalmente, los métodos de ensefianza son los que adquieren la menor cantidad de densidad,
agrupando a un escaso 7% del total, manteniéndose, al igual que las frecuencias de uso, en el

Gltimo lugar.

La distancia epistemoldgica existente entre el modelo educativo y social mapuche
y chileno-occidental, es un hecho fundamental para comprender la relacién entre la sociedad
mapuche y chilena. Esta distancia se establece en base a tres pilares, siendo estos la

minorizacion involuntaria, la educacion familiar y la educacion escolar.

La minorizacion involuntaria de los mapuches, ideol6gicamente se desarroll6
mediante la inclusion del mapuche en la sociedad nacional chilena. Este proceso tuvo como
principal objeto la ocupacion y apropiacion de la totalidad del territorio en que los mapuches se
emplazaban y de paso unificar Chile, que hasta ese entonces estaba divido por La Frontera, zona
en la cual los mapuches mantenian su autonomia. De esta forma, la usurpacion del territorio
ancestral conllevé un cambio en el modelo de vida, que culmina por situarles en una condicion
de pobreza y desventaja social respecto del resto de la poblacion nacional. Al respecto un

testimonio sefala:

“[...] todo este campo que tenemos aca, en esta zona, eran todos campos indigenas, todos,
todo el campo era indigena. Después los mapuches, por necesidad a lo mejor, como no
habia trabajo, no habia alimento y también mucho viejito analfabeto que no tenian
conocimiento, entonces llegaban y por cualquier cosa cambiaban sus terrenos. Y asi
también los van corriendo para el lado, como lo wigka en este caso fueron mas inteligentes,
ellos saben, conocen, identifican cual es el terreno mejor y ellos se apoderaron de todos los
terrenos mejores. Porque, por ejemplo, de aqui para alla es todo terreno de particular, un
fundo, puro campo bueno, con riego, con todo y donde viven la comunidad, es todo terreno
arcilloso, que ya no produce mucho, no tienen riego, son cerros, lomas que le Ilamamos
nosotros. Y ahi nos dejaron a los mapuches” (U3, 2:22).

Se observa que la condicion de pobreza y analfabetismo en que vivia la poblacion
mapuche le impulsé a generar tratos injustos con los particulares chilenos que llegaron a
colonizar el territorio recientemente adjudicado. Aqui, el uso engafioso de la legislacién por
unos, el desconocimiento de esta y la necesidad de supervivencia por los otros, acentud la
politica de despojo aplicada por el Estado. De esta forma, se les redujo a las zonas menos

productivas y con mayores complicaciones para el cultivo, donde la pérdida de estos territorios
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es justificada en la actualidad por el hecho de que los colonizadores ‘fueron mas inteligentes’ en
todo el proceso. Este hecho es de gran relevancia, ya que es repetido por mas personas de las
familias y comunidades representadas en el centro escolar e implica la vinculacion de la

inteligencia a la capacidad de generar riquezas y explotar el terreno.

La usurpacion antes descrita se formalizo a través de la politica de Radicacion de
Indigenas, y fue profundizada en la década de 1980 con la parcelacion y entrega de titulos de
domino del territorio a cada familia (U3, 2:7). La fragmentacion del territorio y levantamiento
de cercos conllevo la pérdida de la concepcion mapuche del territorio como un elemento
comunitario e introdujo de manera forzosa la concepcion de propiedad privada manejada en la
légica chileno-occidental. Lo anterior tuvo como consecuencia la desarticulacién de la
organizacion social, puesto que junto con los cercos se levantaron barreras simbdlicas entre las
personas al haberse antepuesto lo privado a lo comunitario. De esta forma, si bien el mapuche
sigue agrupado en comunidades, esto se vincula mayoritariamente con elementos de
representacion ante el Estado, pues el elemento central de ‘lo comunitario’ fue quebrado.
Asimismo, profundiz6 la condicion de pobreza en que viven las familias mapuches en las
comunidades, ya que con la delimitaciéon de las propiedades se vio reducida la posibilidad y
alcance del desarrollo agricola y ganadero de éstas.

Como medida compensatoria, desde la politica publica se han generado distintos
sistemas de ayuda para el desarrollo de las familias mapuches, a modo de subsidios, las que a la
fecha se han configurado como un sistema de ‘Asistencialismo del Estado’. Estos subsidios de
manera general son valorados ya que han permitido a muchas familias obtener su propio campo
en el cual trabajar y vivir. En contraparte, se considera que es una politica con poco impacto, ya
que genera dependencia del estado y que finalmente no promueve el desarrollo y autonomia de
las familias. Esto se explicita cuando se pregunta a un miembro de la familia si la poblacién
mapuche o no mapuche tiene mayor riesgo de vivir en pobreza y contesta que: “[...] tal como el
mapuche, tal como el chileno tienen posibilidades de ayuda, pero como dice usted, el mapuche
es el que esta valiendo mas ahora, porque en cualquier parte que va a hacer tramites uno, le
piden la cultura mapuche [...]” (U3, 4:18). De esta forma, la posibilidad de desarrollo esta
condicionada a las ayudas del Estado, el cual favoreceria a las personas por el dominio de la

cultura mapuche.

El proceso de minorizacion e inclusion del mapuche en la sociedad nacional, ha
sido un proceso que el Estado Nacional ha implantado y continuado mediante la inclusion de
entidades externas a las comunidades. Estas cumplen una doble funcidén, por una parte el
desarrollo de sus actividades y por otra, la ruptura de los patrones culturales propios del sistema

de creencia de las comunidades mapuches.
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Las iglesias son la entidad que mas relevan los miembros de la familia y
comunidad, siendo las iglesias cat6lica y evangélica las que han proliferado con mayor fuerza
en las comunidades. Si bien sobre estas no recae una percepcion negativa, las personas que
participan de algun culto religioso de origen cristiano, parcializan su relacioén con la comunidad,
ya que como sefiala un miembro de la comunidad, participan “[...] en todo lo que tenga
relacion con la comunidad, en la organizacion ellos participan, pero en gijatun, eluwin por
ejemplo, ellos ya no participan (U3, 2:79). De esta forma, las personas que participan de una
iglesia tenderian a categorizar las practicas que se realizan al interior de una comunidad,
respecto de su posible contradiccion con la creencia cristiana. Bajo este criterio, las personas
tienden a participar de las actividades organizativas de la comunidad, las que se vinculan
mayoritariamente a la relacion con la sociedad nacional y el gobierno de turno, por una parte.
Ademas, incidiria en la marginacién de estos de las actividades que contemplen la cosmovision
y religiosidad mapuche, como el gijatun —ceremonia socioreligiosa a modo de rogativa al ser

supremo- y el eluwiin —ceremonial funebre tradicional-.

Los procesos de minorizacion involuntaria han propiciado la construccién de una
concepcién de discriminacion institucionalizada en los distintos organismos publicos, lo que

esta contenido en el siguiente testimonio:

“Yo lo vivi peiii, con mi viejo, cuando por primera vez fuimos a INDAP a pedir un crédito
con mi papi. A pedir un crédito para que sembraramos trigo y todo, como lo hacian los
demas y el pefii wigka nos tratd6 muy mal a nosotros y no nos dio el crédito. Ahi supe yo lo
que significaba la discriminacion y el odio que tiene el mapuche hacia el no mapuche, ahi
senti el odio. [...]” (U3, 1:26).

Del testimonio podemos comprender los siguientes elementos: A) si bien en Chile
desde la década de 1960 el Instituto de Desarrollo Agropecuario —INDAP- ha sido el ente
encargado de apoyar a la pequefia agricultura y fomentar la actividad agropecuaria, esta no
siempre cumple con su funcion; B) méas que el hecho de negar un financiamiento, es el maltrato
psicolégico-verbal que pueden ejercer los funcionarios sobre quienes solicitan el
financiamiento, lo que marca el componente de discriminacion; C) reafirma la idea expresada
previamente, de que las condiciones en que quedaron las familias mapuches, no les permitian el
desarrollo autébnomo, sino que éste quedaba subyugado a las posibilidades de ser beneficiados
con algun tipo de financiamiento estatal. De esta forma, se propicio el establecimiento de una
politica de asistencialismo hacia las comunidades indigenas en general; D) la construccion de la
percepcion sobre la discriminacion, no solo se desarrolla sobre una imagen de pertenencia a un
colectivo discriminado, sino que por medio de la experiencia de situaciones en que se es
discriminado. Asi, es el sentimiento generado al ser discriminado el que va marcando a las

personas y a su vez distanciandole del otro dominante.
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Finalmente, producto de los procesos de usurpacion que la sociedad chilena ha
gjercido, los mapuches establecen la relacion con los miembros de la sociedad nacional sobre la
desconfianza y bajo la premisa de que no es una relacion que les favorezca. Esta situacion es
explicada en la expresion: “Re werie zugun nieyii ta inchin, re wefiemagin ta fii rakizuam” (U3,
1:28), la cual puede ser traducida como ‘nos han robado nuestros conocimientos, nos robaran
nuestra forma de pensar’. En este contexto, la usurpacion no se refiere de manera exclusiva al
territorio como histéricamente ha ocurrido, sino que al patrimonio cultural inmaterial y la

produccién intelectual de éstos.

La educacion familiar es el modelo educativo que las familias mapuches han
empleado para la formacion de las nuevas generaciones desde tiempos inmemoriales, siendo el
proceso de formacion de personas bajo el modelo ideal mapuche. Al respecto un miembro de la

comunidad sefiala;

Le ensefian lo mejor a los hijos, que sean personas educadas a todo nivel, no solamente a
nivel de estudios, sino que como persona. [...] Bueno, nosotros igual antes, aunque habia
muy poca educacion en los afios que yo me crie con mis papas igual. Ellos me ensefiaron
valores de como debe ser una persona, de cdmo tiene que tratar a los nifios, a los adultos
mayores [...] (U3, 2:1).

En el testimonio, la educacion familiar mapuche busca la formacion integra de las
personas, no centrandose de manera exclusiva en contenidos especificos como se hace en la
educacion escolar, teniendo su foco en el respeto como eje para la relacién con las demés
personas. La educacion familiar es independiente de los procesos de escolarizacion, ya que se
centra de manera exclusiva en el saber y conocimiento propio, para comprender la realidad y la

relacién de los mapuches con la sociedad dominante.

El patrimonio cultural mapuche se configura como contenidos educativos, los
cuales responden a una epistemologia propia y construidos en una relacién subjetiva e
intersubjetiva, considerando la interdependencia entre el medio social, cultural, natural y
sobrenatural. De manera especifica y a diferencia del conocimiento cientifico occidental,
considera la espiritualidad y la figura de giinechen en tanto ser supremo. Al respecto, se hace
hincapié en que: “/...] Entonces yo me doy cuenta que el pljQ, el espiritu del mapuche, esta
guiado por el pewma que chaw glinechen le entrega, y asi se guia. Y por eso tiene sabiduria,
porque esa sabiduria proviene de chaw giinechen” (U3, 1:29). De esta forma, el conocimiento
mapuche esta vinculado con elementos vinculados a la comprensién propia de la espiritualidad,
donde los pewma o suefios son el canal de conexion entre la fuerza espiritual superior y las
personas, a través del espiritu. Es importante destacar, que la perspectiva mapuche, el saber y

conocimiento no es un constructo social, sino que esta permeado por un elemento divino.
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En el discurso de los miembros de la familia y comunidad sefialan como los
contenidos educativos mas relevantes la familia, la historia, la toponimia, la religiosidad, oficios
tradicionales, el mapunzugun, el respeto y la generosidad. A modo de ejemplo, la familia es un

conocimiento central de la educacién familiar, sobre el cual se sefiala:

“Los chicos deben conocer de donde vino la mama, quienes eran los abuelos, de donde vino
el abuelo. Yo he conversado con los chiquillos aqui, de dénde vino la familia Curiqueo a
establecerse aca. Se los he dicho varias veces ya, si le ha quedado a alguno, porque son
nifios todavia, pero tengo que seguirles diciendo de donde vino nuestra familia, por qué se
quedaron aca. Entonces, ellos lo saben y yo lo sé” (U3, 5:5).

En el testimonio, el conocimiento sobre la familia se refiere no solo a quienes la
componen, sino que a la relacion de estos con el lugar de asentamiento como componentes del
origen familiar. Esto es expresado en mapunzugun a través los conceptos kiipan —familia de
procedencia- y tuwiin —origen territorial- como elementos indisociables. Asimismo, el hecho de
que la familia refiera de manera directa a los padres y abuelos, se vincula con la comprension de
que estos componen su meli folil kiipan o cuatro raices de procedencia. Por medio del meli folil
kipan el individuo es vinculado a esas cuatro familias de las que procede y sus redes de
parentesco, aplicandose un modelo de familia ampliada.

El proceso educativo, en el marco de la educacion familiar, es realizada a través de

dos grandes métodos de ensefianza. El primero es el aprender haciendo, sobre el cual se sefiala:

“[...] Sin mentirte, yo tenia 7 afios cuando aprendi a arar con los bueyes, y a los 9 aflos yo
comencé a desparramar el trigo para sembrar, para mi subsistencia, porque mi papd me
decia aprende, porque si yo algin dia me muero o me pasa algo tU vas a saber trabajar, vas
a saber vivir en el campo. Eso me dice mi papa ahora, no dependa tanto de mi” (U3, 1:17).

Se observa que, el aprendizaje de conocimientos como la agricultura es factible por
medio del desarrollo de la actividad, donde los nifios aprenden directamente de sus padres,
quienes en la practica van explicando los elementos necesarios para su correcta realizacion.
Ademas, en dicha instancia se expresa la importancia que tiene el conocimiento aprendido para
las personas, en este caso, en su vida futura, por lo cual la experiencia de desarrollar la actividad
aprendida esta ligada al valor que tiene para el desarrollo personal y familiar. Del testimonio se
desprende el segundo método, referido a los discursos educativos, los que tienen como funcién
crear la conciencia sobre la importancia del conocimiento y el aprendizaje de los conocimientos
tedricos. Los principales discursos educativos evidenciados son el glxam que es una
conversacion casual o intencionada que propicia el aprendizaje de los elementos teoricos y

filosoficos, y el giibam, referido a los consejos para la formacion de personas.

Desde su implantacion en las comunidades mapuches, la educacién escolar no
tuvo el sentido de generar procesos y aprendizajes de calidad, sino que estuvo vinculada a los

objetivos del Estado chileno de incorporar a los mapuches a la clase obrera y campesina del
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pais. Con su objetivo en la inclusion social bésica, la escuela se preocupd principalmente de
ensefiar las primeras letras, la castellanizacion del mapuche y la formacion de la identidad

nacional.

La educacion escolar en la actualidad, de manera general, tiene su centro en la
monoculturalidad del curriculum y de la estructura de los centros educativos, ya que: “Ahora
los estén ensefiando para estudiar, nada mas, para que tengan buen trabajo por si salen bien”
(U3, 3:14). Asi, la escolarizacion de la poblacién mapuche residente en comunidades, esta
orientada exclusivamente al aprendizaje de las herramientas necesarias para incorporarse
efectivamente al mundo laboral, hecho que es comprendido como una suerte de movilidad
social. Sin embargo, esto conllevaria la necesidad de dejar sus comunidades para vivir en los
centros urbanos, rompiendo la estructura social familiar y comunitaria. De igual forma, en el
discurso del participante, se observa que esto no es plenamente logrado e independiente del
esfuerzo que tanto la familia como los estudiantes realicen, queda sujeto a la suerte, lo que esta

contenido en la expresion ‘por si sale bien’.

La monoculturalidad y el empobrecimiento de las familias mapuche, ha propiciado
la desercion escolar, lo que si bien se ha abordado en la escolarizacion de las nuevas

generaciones, ha propiciado la existencia de adultos con baja escolaridad. Al respecto se sefiala:

“Yo tuve un hijo, este hijo que ahora esta en la casa. Yo tengo dos hijos, el menor que esta
casado, ahora esta en la Ligua. Los llevé al colegio a los dos igual, estaban estudiando.
Nosotros solos trabajando, teniamos este pedacito de tierra que me dio mi papa para hacer
casa, nada mas. Puras en media, buscaba terrenos para sembrar trigo, porotos, papas, asi y
mis hijos estudiando, dandoles educacion, ojala que no sufran como yo, decia yo, porque no
tuve tierra y sufre mucho uno que no tuvo estudios. Entonces, los dos los apoyabamos y mi
sefiora les decia ustedes tienen que estudiar. Y empezd a enfermarse los viejos, el abuelo de
mi hijo, la abuela y lo haciamos faltar a él, lo haciamos fallar al colegio y asi no iba muy
bien y después se atrasé mucho y ahi se dio cuenta y me dijo papi, aqui hace falta uno para
que te ayude, por qué no salgo del colegio mejor, ya no me acompafia la memoria y ademas
mucha materia perdida. Y como buena palabra yo lo saqué” (U3, 3:27).

En el testimonio, la desercion es motivada por: A) la condiciéon de pobreza y la
necesidad de obtener los recursos inmediatos que permiten el desarrollo de la vida, cobran
mayor relevancia; B) las dinamicas de ayuda y soporte a los miembros de la familia, donde ante
la enfermedad de un miembro, se recurria a un joven para que pudiera cuidarlos hasta que
mejoraran su estado de salud; C) ante la desercion escolar, la familia establece sistemas de
apoyo, con el fin de que estos puedan desarrollarse econémicamente y vivir. Esto se refleja en el
testimonio al explicar que el hijo que desert6 de su escolarizacién, permanecié en el campo,

viviendo con sus padres y ayudandoles.

Permanece en la memoria de los ancianos y adultos de la comunidad, que al
interior de los procesos educativos escolares se empleaba el castigo fisico como método para la

formacion de la disciplina al interior del aula. Esto es expresado por un participante, quien
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comenta que: “Ahi en el colegio, antes nos castigaban mucho, el que comete un error,
cualquier cosa mal que hay, asi en el colegio, un nifio, ahi lo pegaban, con varilla, con lo que
tiene la profesora [...] ” (U3, 3:25). Entonces, el castigo fisico a los estudiantes estaba validado
al interior de los centros educativos con el fin de ‘corregir’ la conducta y propiciar los

aprendizajes a través del temor a equivocarse.

En la actualidad, dentro de las medidas que ha tomado el Estado para mejorar la
situacion educativa de la poblacion mapuche, esta la nivelacion de las oportunidades de acceso
a la educacion en los distintos niveles. Esto ha propiciado que: “El mapuche tiene muchas
ventajas perii, ahora en este tiempo yo veo que el mapuche tiene ayudas, tiene becas [...].” (U3,
1:24). Entonces, el sistema de becas ha permitido que los estudiantes mapuches puedan
solventar algunos gastos que conlleva la permanencia en el sistema escolar. El informante hace
hincapié en el hecho de que esto es una ayuda del gobierno y no un pago a los estudiantes para
que estudien. Esto permite inferir que, desde la sociedad chilena occidental, las politicas de
subsidios y becas a la poblacién mapuche, es vista como un pago por la realizacion de una

actividad gue no debiera conllevarlo.

Por consiguiente, el contexto actual de escolarizacién de la poblacion mapuche, a
diferencia de los propdsitos iniciales, permite a las personas ascender socialmente en su
estructura, independiente del origen socioecondmico; siendo el requisito el mérito que las
personas tienen y la capacidad para competir bajo las condiciones que han puesto en la sociedad

los grupos mayorizados.

En sintesis, la distancia epistemoldgica entre la educacion familiar mapuche y la
educacion escolar se establece en la negacion de ‘lo mapuche’ como mecanismo de
fortalecimiento de la inclusion social basica de estos en el Estado chileno. De esta forma, la
minorizacion involuntaria cumple la funcion de despojar a los mapuches de su territorio,
someterles a un proceso constante y progresivo de empobrecimiento y, posicionarles como una
sociedad discriminada, prejuiciada y estereotipada. Esto ha propiciado que la educacion
familiar, si bien se mantiene, se vea afectada por la pérdida y abandono en las generaciones
jovenes y adultas, con el fin de propiciar su inclusion en la sociedad chilena. Aqui, la educacién
escolar ha cumplido un rol fundamental, ya que ha propiciado la hegemonia del saber cientifico
y la exclusion de lo mapuche. De igual forma, si bien no se ha centrado en procesos de calidad,
las familias la asumen como una necesidad, propiciando que las nuevas generaciones realicen a
lo menos la educacién obligatoria, como una estrategia para superar las dindmicas de pobreza.
Entonces, se valida la educacion escolar y el conocimiento cientifico occidental para el
desarrollo de la vida laboral de las personas, obligandoles a dejar en un plano secundario los

saberes y conocimientos propios.
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4.1.3.2 Participacion familiar y comunitaria en el medio escolar

La categoria participacion familiar y comunitaria en el medio escolar, busca comprender la
percepcion de esta desde la perspectiva de la muestra considerada en la comunidad y familia
mapuche. De esta forma, se busca relevar los elementos que para ellos son los esenciales para la
construccién de una propuesta de modelo intercultural de participacion. Esta categoria considera
un total de 6 cddigos, cuya relacion en funcion de sus frecuencias y densidad, se expresa en la

siguiente categoria.

Tabla 14. Participacion familiar y comunitaria: Relacion de codigos, frecuencias y densidad

Codigos Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Relacion familia, escuela y 31 31,6 31,6 3 8,8 8,8
comunidad
Formacion de la identidad 25 255 57,1 6 17,7 26,5
mapuche
Procesos reivindicativos 15 15,3 72,4 7 20,6 471
Colaboracién profesor- 11 11,3 83,7 2 5,9 53
educador tradicional
Incorporacion de contenidos 9 9,2 92,9 8 23,5 76,5
educativos mapuches
Educador tradicional 7 7,1 100 8 23,5 100,0
TOTAL 98 100 34 100,0

Sobre un total de 98 frecuencias, la relacion familia, escuela y comunidad con un 31,6% es la
mas frecuentada, siendo posicionada como la més relevante en el discurso de los participantes.
De esta forma, se asume que la participacion familiar y comunitaria demanda, necesariamente,
la articulacion de la triada familia-escuela-comunidad. En segundo lugar, se encuentra la
formacion de la identidad mapuche con el 25,5% del total, cuya distancia con el codigo mas
referido y el que le sucede, si bien bordea los 10 puntos porcentuales, no es significativa. Que se
posicione en el segundo lugar, implica su alta importancia en para los participantes, ya que
genera la vinculacién del individuo con su grupo étnico de pertenencia. Tercero se posicionan
los cddigos procesos reivindicativos con el 15,3%, la colaboracion profesor-educador
tradicional con un 11,3% Yy la incorporacion de contenidos educativos mapuches con el 9,2%
del total. Finalmente, en ultimo lugar, el educar tradicional es el cddigo menos referido con
solo un 7,1%, teniendo una significativa distancia respecto del cddigo més frecuentado. No
obstante, estos cuatro Gltimos codigos, son los elementos centrales de la participacion de las
familias y comunidades en el medio escolar en clave intercultural, desde la teoria de la
interculturalidad critica aplicada en Latinoamérica. Esto queda reflejado en la relacion de
densidad de los cddigos, donde tanto la incorporacion de contenidos educativos mapuches,
como el educar tradicional tienen los més altos porcentajes de relacion con los demés cddigos.
Por el contrario, la relacion familia, escuela y comunidad pasa de tener la mas alta recurrencia,

a tener la segunda mas baja densidad en la unidad hermenéutica.
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La participacion familiar y comunitaria en el medio escolar tiene por objeto
propiciar el desarrollo de procesos escolares de calidad, que consideren los saberes y
conocimientos que los alumnos portan como producto de su educacion familiar y que
conforman una base de conocimientos previos. De esta forma se busca superar el carécter
monocultural de la escolarizacién de la poblacion mapuche, implementando procesos

educativos con pertinencia cultural.

Este proceso se centra en la incorporacion de elementos de la educacion familiar en
la educacién escolar de los alumnos mapuches y no mapuches de la escuela Trafi Trafi,
centrandose en un modelo educativo intercultural. Asi, la participacion familiar y comunitaria
en el medio escolar se sustenta en la interaccion de diversos elementos, estando en primer lugar
la relacion familia-escuela-comunidad. Al respecto, se sefiala que: “Yo creo que igual ha habido
buena participacion en el, por ejemplo, cuando hay reunién de apoderados hay buena
participacion de los apoderados, pero mas que eso... Bueno, cuando hay un tema cultural los
apoderados también estan” (U3, 2:61). Asi, existen dos instancias en que se produce la relacion
familia, escuela y comunidad, siendo estas las reuniones del Centro de Padres y Apoderados,
por una parte, y la realizacion de actividades socioreligiosas mapuches por otra. Aqui, la
primera se refiere a una actividad propia de la cultura escolar, en la que se realizan reuniones
informativas sobre el avance de la escolarizacion de los alumnos y alumnas. Mientras que la
segunda, al ser un elemento propio del conocimiento y cosmovision mapuche, propicia su
incorporacién en el medio escolar y por lo tanto la valoracién de este conocimiento como un

contenido educativo.

En la perspectiva de los informantes, la participacion familiar y comunitaria en el
medio escolar, es un elemento central para el desarrollo 6ptimo de la escolarizacion de los
alumnos. De esta forma, se considera una correlacion en la cual aquellas familias que mas
participan en las actividades de la escuela, tienen hijos con mejor rendimiento escolar. Sin
embargo, las familias consideran que la escuela no propicia los espacios para que la familia,
escuela y comunidad dialogue abiertamente respecto de la escolarizacién de sus hijos e hijas. Al
respecto sefialan: “Yo creo que falta espacio, falta espacio porque falta tiempo, para que haya
una conversa, una convocatoria, no en el centro de padres, porque al centro de padres venimos
con problemas, traemos quejas, infinidad de cosas” (U3, 1:47) Asi, las reuniones del centro de
padres y apoderados no son consideradas una instancia para el analisis educativo y la
articulacion entre la familia, escuela y comunidad, lo cual se deberia al caracter informativo que
tienen dichas reuniones. Ademas, que es la falta de tiempo tanto de las familias como de la
escuela, lo que coarta la posibilidad de que se generen instancias de debate y discusion

educativa.
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Si bien la idea de participar en instancias de debate y seleccion de los contenidos
educativos mapuches a incorporar en el medio escolar es altamente valorada, es un espacio a

construir. Al respecto se considera:

“Si, yo creo que deberia conversarse, pero queda en mucha opinién, mucha opinion y al
final se pone en discusion y eso a mi no me gusta. Porque la misma Directora, lo que ella
dice esta bien y lo que el apoderado dice es malo, porque me di cuenta, ahora ultimo, en la
primera reunion y no me gustd. Por haber dicho una cosa me catalogaron de discriminador”
(U3, 5:68).

Entonces, ademas de las instancias de dialogo, es necesario generar una actitud
receptiva y abierta a las opiniones contrapuestas respecto del ideal construido por el centro
escolar, lo cual propiciard la incorporacion de las necesidades y contenidos de la educacién
familiar. De esta forma, se evidencia la necesidad de relativizar la hegemonia que ejerce la
escuela sobre la familia y comunidad en la relacién educativa, debiendo existir una apertura que
propicie el flujo de las diversas opiniones en una perspectiva democréatica, con el fin de

establecer de manera conjunta, un objeto de colaboracion.

Considerando las reales posibilidades de incorporar al medio comunitario al
sistema escolar, respecto de los recursos econdmicos y de los tiempos disponibles, se incorpora
al ‘educador tradicional’ a las dinamicas escolares. Con esto se busca generar procesos
educativos contextualizados y con pertinencia cultural, lo que incidiria positivamente en la
educacion de nifios y nifias. Desde la perspectiva epistemoldgica mapuche, que una persona sea
educador tradicional no se relaciona exclusivamente con la designacion de una persona en
relaciébn a sus conocimientos, jugando un rol decisivo la relacion con los elementos

sobrenaturales. Al respecto, un educador tradicional comenta:

“Me gusta trabajar con nifios, yo este trabajo lo recibi en un pewma. Muchas veces tuve
suefios con nifios, yo no tenia idea por qué mi piiji estaba con esto, sofiando de trabajar con
nifios. Y yo le decia a mi sefiora ;sera que tenemos a los dos nifios estudiando y mi puji
quiere también estudiar? [...]” (U3, 1:4).

En el testimonio, la fuerza espiritual superior manifiesta a las personas un rol que
gjerceran, en este caso en el medio comunitario, por medio del pewma o suefios. Si bien estos
suefios no reflejan una situacién concreta y especifica, si contienen el rol para el cual se ha
elegido a la persona, lo cual funciona como un designio divino. Se destaca, que es el piji -
espiritu- de las personas los que reciben el mensaje entregado en el suefio y que sera este, el que

en el tiempo guiara a la persona hacia el ejercicio de ese rol que la divinidad le ha entregado.

La importancia del rol ejercido por el educador tradicional al interior del centro
escolar, se relaciona con dos areas principales, siendo la primera la formacion de la identidad
sociocultural mapuche. El contacto hegemdnico entre la sociedad nacional y los mapuches, ha

propiciado el debilitamiento de la identidad sociocultural, reflejado principalmente en el
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desconocimiento del mapunzugun por las generaciones adultas y jovenes. Aqui, el educador
tradicional propicia el fortalecimiento de la identidad étnica por medio de un proceso de
revitalizacion linglistica, el cual busca conectar a las nuevas generaciones con su origen
sociocultural. Asi, el valor de la lengua propia esta en que: “/...J es en donde nos identificamos,
chaw dios nos dio una lengua, chaw dios le dio una lengua a toda la gente, gringos, todas las
razas y si uno se olvida de la lengua, se olvida de donde vino” (U3, 5:4). En esta perspectiva, la
lengua es el elemento central para la construccion de la identidad sociocultural mapuche, al ser
establecida por la fuerza espiritual superior y vincular a las personas con su origen. Aqui, se
releva nuevamente la importancia de lo espiritual en el saber y conocimiento mapuche, siendo

un elemento que permea el desarrollo de la vida de los sujetos.

El segundo es la incorporacion del saber y conocimiento mapuche en la educacion

escolar, el cual, en la perspectiva de las familias tiene el sentido de:

“Es muy importante, para no olvidar quienes somos los mapuches nosotros, como se
criaron los abuelos, por ejemplo. También hay que reconocer a los jovenes que son
profesionales, hay que reconocer en el caso mio, yo tengo poco conocimiento educacional,
pero tengo conocimiento de como vivieron nuestros padres, nuestros abuelos, como era su
sistema de vida. Entonces, no hay que olvidarlo, hay que tenerlo presente” (U3, 2:39).

En concordancia con el testimonio, la incorporacion del conocimiento mapuche en
la escolarizacion busca: A) propiciar que las nuevas generaciones puedan aprender estos
elementos del patrimonio cultural mapuche, lo que permitird su permanencia para generaciones
futuras; B) establecer procesos educativos integrales, en el cual los nifios y adolescentes puedan
acceder a una educacion amplia y sin el sesgo de la cultura dominante, elemento que propicia la
pertinencia cultural de los procesos educativos; y C) superar la hegemonia del conocimiento
escolar, por medio del reconocimiento del valor educativo de los saberes y conocimientos
mapuches, tanto para alumnos mapuches como no mapuches. Asi, se propicia el establecimiento
de procesos educativos democraticos y criticos que, por medio de la relativizacién de la
estructura histdrica de la educacién escolar, forme una ciudadania que valore la diversidad y la

diferencia.

El desarrollo efectivo de la incorporacion del conocimiento mapuche al medio
escolar, es posible a través de un proceso de colaboracién entre el profesor y el educador
tradicional. La colaboracion es central para la incorporacion del conocimiento mapuche en el
medio escolar, debiendo superar las relaciones de estatus y confianza entre profesores y
educadores tradicionales. Al respecto, los educadores tradicionales sefialan que: “/...J serd
porque no soy un profesional como un profesor, pero veo que no hay diferencia, todo el nivel de
trato, respeto, somos iguales [...]” (U3, 2:44). Asi, la interaccion entre los profesores y
educadores tradicionales de la escuela Trafi Trafi estd centrada en el respeto y valoracion del

otro independiente de la formacion académica que pueda tener. Asi, el profesor reconoce que el
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educador tradicional es una persona que, independiente de no ser profesional, es sabio en el
contexto familiar y comunitario. La desconfianza es una barrera que se presenta a la hora de

establecer la colaboracion, lo cual se grafica en el siguiente testimonio:

“[...] Yo decia, de donde sera el pefii y de ahi, cuando empezamos a conversar, entr6 un
tipo de confianza, me entiendes. Y el mapuche eso es lo que tiene, le cuesta mucho entrar
en confianza, conversar, abrirse, porque muchos dicen: re wefie zugu ta inchin, re
wefiemagifi taifi rakizuam®. No sé si t0 has escuchado a los grandes, los grandes sabios
hablan esa palabra. Yo a veces he pensado lo mismo, a nosotros nos roban el kimin y
nosotros, qué kimiin robamos [...]” (U3, 1:27).

La confianza en que se debe sustentar la relacion colaborativa entre educadores
tradicionales y profesores, es factible de forjar en base al conocimiento que se tiene del otro, lo
cual propiciara una apertura para compartir el patrimonio sociohistérico mapuche. Asi, la
desconfianza se debe al robo que histéricamente ha realizado la sociedad nacional hacia los
mapuches, lo cual va mas alla del territorio, refiriéndose al establecimiento de una relacion
interesada que esté en beneficio exclusivo del no mapuche. De esta forma, el hecho de reservar
el conocimiento ancestral solo para las personas mapuches, ha sido una estrategia de
preservacion de la propia cultura, ante la invasién y enajenacion impulsada por la sociedad

chilena.

La colaboracién se debe establecer en espacios fisicos y temporales que permita
establecer los vinculos entre el conocimiento mapuche y escolar desde una perspectiva
intercultural. Esto es fundamental para establecer procesos educativos interculturales que
relacionen de forma coherente el saber mapuche y escolar. Sin embargo, esto es actualmente un

desafio, ya que:

“A lo mejor ahi estamos flaqueando un poco, porque a nosotros no nos dan ese
conocimiento con anticipacion para prepararnos, por ejemplo. Siempre aqui nosotros casi
llegamos, bueno, algunos temas si, pero no hay una preparacién con anterioridad. A
nosotros no nos entregan una planificacion de que vamos a hacer tal tema durante esta
semana, por ejemplo, o al mes. Entonces, nosotros estamos en conocimiento el dia a dia, yo
creo que falta un poco por ahi” (U3, 2:47).

En el testimonio se explicita que la coordinacién, independiente de su valoracion,
esta relegada a pequefios espacios previos al inicio de una clase, lo que impide a los educadores
tradicionales poder proyectar y planificar sus intervenciones en el aula. Ante esta situacion, se
ven obligados a apelar a su capacidad de improvisacion y rapida vinculacion de un contenido
curricular, con un conocimiento mapuche. Esto presenta como limitante la baja escolaridad de
los educadores tradicionales, quienes, al no dominar un contenido curricular, pueden seleccionar
un conocimiento mapuche no éptimo. Asi mismo, que el conocimiento mapuche seleccionado

improvisadamente, no responda al sentido ultimo de la clase disefiada por el profesor.

® Nos han robado el conocimiento, solo desean robarnos nuestro pensamiento y lo que por medio de ello
se ha construido. [Traduccion libre]
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Finalmente, el proceso de participacion familiar y comunitario para la
incorporacion de contenidos educativos mapuches en el medio escolar, estdn vinculados a
procesos reivindicativos. De esta manera, son una respuesta del Estado respecto de las
demandas sociales y educativas de las comunidades mapuches sobre el dafio histérico del que
han sido victimas en el proceso de minorizacion involuntaria. Esto se denota en el discurso
oficial, donde “[...] antes no se daba a conocer publicamente, pero ahora, esté el Gobierno que
esté, lo estan diciendo publicamente, nosotros tenemos una deuda tremenda con los mapuches
[...]” (U3, 2:21). De esta manera, son medidas paliativas, que buscan reparar las consecuencias
de la minorizacion involuntaria, el empobrecimiento y los quiebres sicoldgicos y cognitivos que

esto ha conllevado.

En sintesis, la participacién familiar y comunitaria en el medio escolar esta
marcada por un transito desde la perspectiva tradicional, representada en el Centro de Padres y
Apoderados, hacia una vision intercultural. Esta se desarrolla por medio de la incorporacion del
patrimonio cultural mapuche vinculado a los contenidos educativos del curriculum nacional,
con el fin de propiciar el desarrollo de una escolarizacién contextualizada y con pertinencia
cultural. Para esto se incorpora a los educadores tradicionales, en tanto portadores de la
memoria sociohistdrica y conocedor de la educacion familiar mapuche, quienes desarrollan un
proceso de colaboracion con los profesores, con el fin de vincular efectivamente el saber
mapuche y escolar. Finalmente, esta colaboracion carece de espacios de coordinacion efectiva,
desarrollandose como un proceso espontaneo e improvisado, sin la profundidad necesaria para

establecer procesos educativos interculturales de calidad.
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4.2 PARTICIPACION FAMILIAR Y COMUNITARIA EN EL MEDIO ESCOLAR EN

CONTEXTO GITANO

El presente apartado tiene como objetivo exponer los resultados del estudio en contexto gitano.
Como se ha expresado tanto en la introduccion como en el marco tedrico del presente estudio, la
participacion de las familias y la comunidad en la educacion escolar es un elemento central para
el logro del éxito escolar. Sin embargo, surgen preguntas respecto sobre ;C6mo se desarrolla en
contextos de escolarizacion de poblacién gitana, en tanto grupo minorizado involuntario? ¢de
qué forma inciden los efectos de la minorizacién involuntaria en el desarrollo de la educacion
escolar de la poblacion gitana? Y ¢cuales son las representaciones existentes sobre la

escolarizacion de los gitanos tanto en el medio escolar como en el familiar y comunitario?

Para responder a estas cuestionantes se profundizard en las siguientes tematicas: 1)
Participacion familiar y comunitaria en la educacion escolar en contexto gitano; 2) Participacion
de la familia y comunidad gitana en el imaginario escolar; y 3) Acercamiento al hecho

educativo desde las voces de la familia y comunidad gitana
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4.2.1 Participacion familiar y comunitaria en la educacion escolar en contexto
gitano

is cause of }

is associgted with

is canse of

is associated with

» |$& Minorizacién~

I is cause of X

contradicts

» (& Epistemologia gitana- |

is associqted with is associate

Is associgted with is associgted with

[ﬁEdncacién escolar- | contradicis > EﬁEducacién familiar~]

is associgted with is associgted with

\

Y&Proyectos~ i < is associated with > [%Vincnlacién l‘amilia—escuela—v]

La red considera dos categorias centrales para su analisis, siendo estas: minorizacion y
participacion familiar. Es construida en base a los elementos observados en la implementacion
del estudio en el centro escolar del contexto 2, mediante una etnografia participante. En la red se
busca comprender la implementacion de los procesos educativos en contexto gitano y su
vinculacion en los procesos de participacion familiar y comunitaria en el medio escolar. Con el
fin de graficar la relacion existente entre las categorias del estudio, sus frecuencias y densidad,
se expone la siguiente tabla.

Tabla 15. Relacién de categorias, frecuencias y densidad en la Unidad Hermenéutica 4

Categorias Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Participacion familiar 319 71,2 71,2 62 75,6 75,6
Minorizacion involuntaria 129 28,8 100 20 244 100,0
TOTAL 448 100 82 100,0
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La tabla considera un total de 448 frecuencias, de las cuales la participacion familiar es la més
frecuentada, agrupando el 71,2% del total, siendo significativamente distante de la que le
sucede. De esta forma, en la préctica escolar, la participacion de las familias es un elemento de
alta relevancia. Por su parte, la minorizacion es la categoria menos representada, agrupando
solo al 28,8% del total, lo que indicaria que el proceso de minorizacion involuntario es
escasamente frecuentado, hecho que tendria directa relacion con el proyecto educativo del
centro escolar. En cuanto a la densidad, no se observan variaciones significativas, 1o que
permite corroborar la fuerte presencia e importancia de la categoria participacion familiar por

sobre la minorizacion.

La profundizacion de los elementos previamente individualizados, se desarrollara
en funcion de los siguientes ejes: 1) Minorizacion involuntaria de la poblacion gitana; 2)
Participacion familiar en el medio escolar. Se ha decidido este orden, ya que, independiente de
no representar la jerarquizacion estadistica de las categorias, para comprender el sentido de la
participacién familiar en la escuela, es preciso profundizar en el proceso de minorizacién y su

efecto en la educacion escolar.

4.2.1.1 Minorizacién involuntaria

La presente categoria busca comprender el proceso de minorizacién involuntaria que ha vivido
la poblacion gitana y su efecto en el desarrollo educativo en el medio escolar. Su importancia es
que permitira entender el tipo de relacion que establecera la familia con el sistema educativo, las
distancias existentes y las posibilidades de articular acciones conjuntas. Para profundizar en su
desarrollo, se presenta la siguiente tabla, que relacional los cédigos asociados a la categoria, sus

frecuencias y densidad en la unidad hermenéutica.

Tabla 16. Minorizacion involuntaria: Relacion de cddigos, frecuencias y densidad

Categorias Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Asimilacion 49 38 38 3 15 15
Prejuicios y estereotipos 35 27,1 65,1 6 30 45
Ausentismo escolar 18 14 79,1 6 30 75
Guetizacion 17 13,1 92,2 2 10 85
Discriminacion percibida 10 7,8 100 3 15 100
TOTAL 129 100 20 100

En la tabla, sobre un total de 129 frecuencias, la asimilacion es la més frecuentada, agrupando
un 38% del total, quedando a 10,9 puntos porcentuales de la que le sucede y representa poco
maés de un tercio del total de las frecuencias. Su alta presencia, indica la labor homogeneizadora

que asume la educacion escolar en los contextos gitanos. El segundo codigo con mayor
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frecuencia son los prejuicios y estereotipos que operan al interior del centro escolar, con un
27,1% de las frecuencias totales. Respecto del cédigos que le siguen, mantiene una distancia de
13,1 puntos porcentuales, lo que si bien no es una brecha significativa, sefiala el énfasis que
tiene en el desarrollo escolar de los estudiantes gitanos. En tercera ubicacion estan los cédigos
ausentismo escolar con el 14% vy la guetizacion con un 13,1% del total de las frecuencias. Su
presencia similar y permanente en la observacion realizada, indica su relevancia en las
dindmicas escolares. Ademas, de ser parte esencial para la comprension de la categoria, ya que,
por una parte, la guetizacion es un efecto directo de la minorizacién, lo que incidiria, de alguna
manera, en el alto ausentismo de los estudiantes gitanos, no ser un sistema que responda a sus
necesidades. Finalmente, la discriminacion es el cédigo menos frecuentado con un escaso

7,8%, lo que indicaria su baja presencia en las dindmicas escolares.

En cuanto a la densidad, el orden estadistico que recibe cada codigo, no se condice,
necesariamente, con los resultados de las frecuencias. De esta forma, sobre un total de 25
relaciones de densidad, los codigos prejuicios y estereotipos con 30% y ausentismo escolar con
un 30% del total de la densidad, son los codigos que agrupan la mayor cantidad de densidad en
la categoria. Esto les posiciona como el elemento central para la articulacion de la minorizacion
involuntaria de los gitanos en el medio escolar. En segundo lugar, se posicionan los codigos
asimilacion con el 15%, discriminacion con el 15% y la guetizacion con el 10% del total de la
densidad. De esta forma, son significativamente distantes de los codigos mas densos.

Si bien en la actualidad no se observan procesos de minorizacién involuntaria en
el que se emplee la fuerza o actos abiertamente violentos, la continuidad de este proceso se
genera por medio la aplicacién de politicas paternalistas desde el Estado. Ejemplo de lo anterior
es el establecimiento de subsidios para las familias desempleadas, lo que genera un efecto
adverso en la poblacion, ya que deja a las personas en la disyuntiva de: “/...] tener que
levantarse a las 7 de la mafiana para ir a trabajar a un lugar fijo, para recibir cuanto... 600 €,
si a las finales el municipio les da una ayuda de 400 o 500 por nada.” (U4, 15:97). De esta
forma, esta politica publica de los subsidios, propenderia a las familias gitanas a la dependencia
de un Estado, que asume el rol de proveedor de los recursos necesarios para la subsistencia de
las personas. Del registro es factible inferir dos efectos esenciales en la aplicacion de esta
politica y que, inciden en el desarrollo de los otros elementos que se articulan para generar la
continuidad de la minorizacion involuntaria de esta poblacion. Por una parte, se genera una
I6gica de dependencia sustentada en la ley de minimo esfuerzo y por otra, esto propicia la
construccion de prejuicios y estereotipos sobre ‘¢l y lo gitano’, por parte de la sociedad

nacional.

En el estudio se constata que la minorizacién esta compuesta por cinco elementos

centrales, que en su conjunto permiten comprender la dinamica de continuidad y proyeccion que
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tiene este proceso en la actualidad. En primer lugar, esta la discriminacion percibida, que se
refiere a la forma en que las personas gitanas comprenden las dindmicas de discriminacion y
racismo desde el Estado y la sociedad nacional, como una constante o un remanente historico.
Esta situacion es evidenciada en el marco de la aplicaciéon de una encuesta de valoracion, donde
un estudiante que se niega a participar formalmente, va respondiendo en voz alta a los reactivos,

CUyo registro se expresa a continuacion:

“Inv: Vamos con el N° 9, dice “Creo que, a lo largo de la vida, tendré las mismas
posibilidades laborales y de estudio que las personas que no son gitanas.”

Aol: No, nunca.
Inv:  ¢Por qué dices eso?

Aol: Porque es verdad, los payos siempre tienen mejores oportunidades que nosotros.
Ellos tienen mejores trabajos, mejores pisos... en cambio nosotros no.

P2: TG sabes que no es asi, que al final quien estudia tiene buenas posibilidades, sea
gitano o payo como dicen ustedes.

Aol: No, nosotros tenemos menos oportunidades” (U4, 19:9-10).

Entonces, se percibe el futuro y la vida adulta marcada por la discriminacion y
racismo, donde las oportunidades laborales y de desarrollo favoreceran a la poblacion no gitana,
los que tendran, por consiguiente, mejores condiciones de vida. En contraparte, desde el sistema
escolar se asocia esta situacion a los niveles de escolarizacion de cada persona, ya que a mayor
escolaridad mayores seran las oportunidades de desarrollo. Sin embargo, para los estudiantes
esto no es efectivo, estando el futuro condicionado por la pertenencia étnico-cultural, donde el

éxito escolar no se traducird en movilidad social ascendente.

En segundo lugar, la guetizacion como proceso de reduccion y delimitacion
espacial de una minoria étnica en el marco de un Estado, hoy en dia supera la aplicacion de
politicas de exclusién social, estando como un elemento arraigado en un ambito més
psicolégico. De esta forma, por una parte, la poblacion gitana se agrupa y desarrolla
endogamicamente: “Porque quieren ser exclusivos, [...] no les agrada juntarse con otro tipo de
poblacién. Pasa que no les gustan los cambios, quieren vivir lo mas parecido que puedan a
como han vivido siempre.” (U4, 10:9). Aqui, la auto-guetizacion tiene la funcion de propiciar el
blindaje del grupo ante la influencia de la sociedad mayorizada, fundamentado en la continuidad
étnica, de sus practica y sistema de saberes. Por otra parte, se genera desde la sociedad
mayorizada, donde se busca no tener contacto con la poblacion gitana, sea en el medio social o
escolar. Al respecto, el centro educativo pasa a ser una escuela de paso para la poblacion recién
llegada al barrio, sin embargo: “/...J todos buscan un cupo en otras escuelas, porque se supone
que son mejores que estas, porque no hay gitanos, o hay muy pocos [...] " (U4, 10:10). En la
cita, la busqueda de centros escolares distintos al Institut Escola, se fundamenta en la blsqueda

de una educacién con mayor calidad, la cual estaria condicionada al porcentaje de poblacion
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gitana que se atiende. En esta logica, a menor cantidad de poblacion gitana, mejor sera la
calidad de la educacidn ofrecida por la escuela y, a la inversa, a mayor poblacién gitana, menor
calidad tendrén los procesos de ensefianza aprendizaje.

Por consiguiente, la guetizacion vinculada a los procesos educativos escolares es
generada sobre la base de una baja intencion de interaccion entre los gitanos y la poblacion
nacional en el medio escolar, buscando ambos el agrupamiento étnico cultural en dicho
contexto. Asi, se generan procesos de exclusiéon social que funciona como barrera para el

establecimiento de una relacién que permita el mutuo conocimiento e integracion.

En tercer lugar, los procesos de asimilacion ejercidos por el Estado espafiol han
tenido como efecto principal en la poblacién gitana, el abandono del calé como lengua de
interaccion al interior de la familia y comunidad. Por lo tanto, “/...] el calé ya no se usa ni
siquiera entre ellos. Yo no conozco ni he visto a ninguno de los padres hablar calo.” (U4,
15:105). La lengua es uno de los elementos centrales para el aprendizaje y ensefianza de
patrimonio cultural de un pueblo, en el marco de su propia epistemologia. Por esto, los efectos
de la asimilacién en tanto proceso de minorizacion, son la desarticulacion de los mecanismos
tradicionales para la transmision de la propia cultura, propiciando la pérdida de saberes y

conocimientos.

En cuarto lugar, la sociedad nacional ha construido un conjunto de prejuicios y
estereotipos sobre el gitano, los cuales tienen el sentido de justificar consciente o
inconscientemente los procesos de minorizacion involuntaria de éstos. En la etnografia se
registra un conjunto de prejuicios y estereotipos operantes en el personal del centro, los cuales
podrian resumirse en la permanente busqueda de comodidad y beneficios con un minimo de
esfuerzo. Un claro ejemplo de esto se constata en el marco del desarrollo de un proyecto externo

para la vinculacién con la familia y comunidad, el cual sefala:

“P1: Podria ser cdmo es ir al mercado, que se levantan como a las 6 am.
D1: Eso no lo hacen los gitanos.

M1: Mi padre siempre lo hace. Claro que mi hermano dice que la madrugada la
inventaron los payos para joder a los gitanos (Risas)” (U4, 1:44-45).

En la cita, se expone la idea de que el gitano es una persona que no se levanta
temprano. Por su parte, M1 que es una madre gitana, clarifica que independiente de dicho
prejuicio, su padre si tiene la costumbre de levantarse temprano. Sin embargo, deja ver que esta
no es una préactica valorada por algunas personas jovenes, lo que vendria, de una u otra manera a
justificar la presencia de este prejuicio. De igual forma, se constata la presencia de prejuicios
desde el gitano hacia los no gitanos, lo cual es registrado en el desarrollo de una clase, donde

una estudiante se refiere a la poblacién magrebi con conceptos racistas:
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“P2: Por qué les dices asi, tu sabes que eso esta mal, ya lo hemos hablado.
A06: Es que a mi no me gustan los moros.
Inv: ¢Cémo?

A06: Es verdad, no me gustan, son malos. [...] Bueno, yo tengo una amiga que es
mora y es muy buena amiga” (U4, 14:23-27).

Entonces, los prejuicios y estereotipos son construidos desde la infancia y en base
al discurso escuchado por los adultos del grupo familiar y comunitario, no estando en relacion
con la propia experiencia de las personas. Esto se grafica en que la estudiante genera una
separacion en la percepcion de las personas respecto de su pertenencia étnica y de sus
caracteristicas personales. Asi, para ella las personas magrebies son ‘malas’, sin embargo, su
amiga perteneciente a dicho grupo es ‘buena’. Por lo tanto, la aplicacion de prejuicios y
estereotipos, independientemente si emana desde los minorizados 0 mayorizados, se
fundamenta en el desconocimiento del ‘otro diferente’. Situacion que acentuaria los procesos de
exclusion social sobre los cuales se construye la guetizacion de las minorias étnicas y en este

caso, de los gitanos.

Finalmente, en quinto lugar, se establece como una constante la posibilidad de
desercién escolar, lo que en la perspectiva de los profesores, suele ocurrir hacia los Gltimos
afios de educacion secundaria (U4, 15:59). Esta no situacion significa que en educacion primaria
los estudiantes estén sin riesgo de desercion, ya que, si bien no se registran desertores escolares,
si se evidencia un alto ausentismo escolar. Al respecto, las situaciones mas complejas se refieren
a un estudiante cuya asistencia anual bordearia el mes de clases. Ahora bien, mas alla de los
casos aislados: “/...] los alumnos en general faltan mucho, tienen una asistencia muy irregular.
No son todos, pero si un grupo grande. Por ejemplo, si se les enferma un familiar, faltan todos
los que son familia, porque tienen que acompaniarlo” (U4, 10:12). Un alto nivel de ausentismo
como una constante en la poblacion escolar, funciona como una limitante para el desarrollo
escolar pleno y exitoso. Esta situacidn no es casual, sino que se relaciona con elementos propios
de la cultura gitana, donde se superpone al desarrollo educativo de los nifios y jovenes el
bienestar de la familia y comunidad, como un valor fundamental. Lo cual evidencia la existencia
de un distanciamiento profundo entre la epistemologia gitana y escolar, donde esta ultima al no

propiciar movilidad social ascendente para los gitanos, pasa a un segundo plano.

En sintesis, la conjugacién de los procesos de minorizacion involuntaria de los
gitanos, propicia la construccion de una imagen de la educacion formal como un elemento poco
trascendente y con una baja valoracion. Aqui, la discriminacion percibida y las dindmicas de
guetizacidn propician el blindaje interno de los grupos gitanos, donde las barreras existentes en
la sociedad son obstaculos dificilmente franqueables para alcanzar la movilidad social

ascendente, siendo la opcion refugiarse en el propio grupo. Los procesos de asimilacién

165



cumplen con la funcion de desarticular internamente a las comunidades gitanas, propiciando que
estas pierdan sus saberes y conocimientos, para la inclusion social de estos en el marco del
Estado Nacién. Sin embargo, los prejuicios y estereotipos existentes desde y hacia el gitano se
erige como un muro que impide la relacion efectiva entre las culturas en contacto, dejando a los
gitanos como un grupo minorizado, que ha perdido elementos como su lengua, pero excluido
socialmente. Por dltimo, la desercion escolar, activa o pasiva (ausentismo), es el producto de la
aplicacién de la minorizacion involuntaria de los gitanos, de los procesos de exclusién y la

endogamia como estrategia de supervivencia individual y colectiva.

4.2.1.2 Participacion familiar

La categoria participacién familiar en el medio escolar, busca comprender la relacién existente
entre el medio escolar y familiar gitano, en la aplicacion de los procesos educativos escolares.
Asi, se construye una imagen respecto de dicha participacion, propiciando identificar las
dindmicas presentes. Con el fin de profundizar en su comprension, se presenta la siguiente tabla,

gue contiene los cédigos asociados a la categoria y, sus frecuencias y densidad.

Tabla 17. Participacién familiar: Relacion de cédigos, frecuencias y densidad

Categorias Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Educacion escolar 162 50,8 50,8 20 32,3 32,3
Educacion familiar 35 11 61,8 19 30,6 62,9
Epistemologia gitana 32 10 71,8 5 8,1 71
Participacion familiar 30 9,4 81,2 7 11,3 82,3
Proyectos 26 8,2 89,4 2 3,2 85,5
Epistemologia escolar 21 6,6 95,9 5 8 93,5
Vinculacion familia-escuela i3 4 100 4 6,5 100
TOTAL 319 100 62 100

Sobre un total de 319 frecuencias comprendidas en la tabla, la educacién escolar es el codigo
maés frecuentado, agrupando el 50,8% del total, quedando a 39,8 puntos porcentuales por sobre
de los demas codigos de la categoria, siendo significativamente superior a estos. La segunda
posicion la ocupan los codigos educacion familiar con un 11%, y la epistemologia gitana con
el 10% del total de las recurrencias, no observandose una distancia significativa respecto de sus
sucesores. En tercer lugar, se ubican la participacion familiar, con el 9,4% y los proyectos con
el 8,2% del total de frecuencias. Si bien, en relacion al cédigo mas frecuentado son
significativamente distantes, entre ellos mantienen una alta proximidad estadistica, donde, para
la articulacidn de la participacion familiar en el medio escolar, la consideracion de la educacion
familiar y epistemologia gitana son de alta relevancia. Ademas, esto es posible mediante la

implementacion de proyectos especificos que funcionan como dinamizadores del proceso.
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Finalmente, los codigos epistemologia escolar con el 6,6% y la vinculacion familia-escuela con

solo el 4% del total de frecuencias, son los menos observados en la etnografia.

En cuanto a la densidad, si bien de manera general hay variaciones, parte de ellas
no son relevantes estadisticamente. No obstante, es de alta relevancia el hecho que, sobe un total
de 57 relaciones de densidad, el cddigo educacion escolar mantiene la mas alta densidad con un
total del 32,3%, descendiendo significativamente en relacion a los resultados obtenidos en la
frecuencia. Esta pérdida estadistica no fue distribuida equitativamente entre los demas cédigos,
sino que la educacion familiar, capté la mayoria de ellos, pasando a concentrar un 30,6% de la

densidad total de la categoria.

La participacion de las familias y la comunidad en el medio escolar es un hecho de
relevancia para el establecimiento de procesos educativos de calidad, donde, como se sostiene
en el presente estudio, se debe fundamentar en la colaboracién como elemento central. Es a su
vez, un elemento complejo, ya que, producto de los procesos de minorizacion, la escuela es
comprendida como un elemento externo a la comunidad y, como se desarrolla en el apartado
anterior, con una escasa valoracion. Esto, junto a los ideales de participacion impuestos desde la

escolarizacion, genera un distanciamiento de base.

La participacion de las familias en el medio escolar es limitada, suele estar
dirigida por el centro escolar y tienen la funcion de generar la apertura de espacios
institucionales a la comunidad educativa. Aqui: “Hay algunas actividades, por ejemplo, al
menos dos veces al afio se les invita a que entren al aula, pero no intervienen, se quedan
observando” (U4, 17:26). Entonces, institucionalmente se establece la posibilidad de que las
familias participen en el medio escolar en el nivel micro de gestién curricular, no
constituyéndose en una actividad constante. Estas actividades tienen un impacto en las familias
de los estudiantes, las cuales participan, aunque solo en calidad de observadores, lo cual estaria
vinculado a los procesos de minorizacién, donde los centros escolares no son el espacio

tradicional de encuentro para la poblacién gitana.

Sin embargo, podria considerarse que la formalidad del encuentro entre la familia-
comunidad y la escuela, es elemento que marca dicha distancia, ya que, se observa una
constante comunicacion participacion en un nivel informal. Ejemplo est4 contenido en en el

siguiente registro:

“Como ya saben el jueves vamos al castillo de Montjuic con los chicos de 1° a 3°. Hoy se
me acerca en la mafiana uno de los padres y me reclama que por qué en el castillo vamos a
vestir a la mitad de los nifios de nazis y al resto de judios y gitanos, para que los primeros
los fusilen a los segundos, mientras ustedes los graban. Claro, yo me quedé sorprendida,
porque nunca se me hubiera ocurrido algo asi. Ahi le dije que no, que nunca se ha dicho
€s0, que como colegio no hariamos una cosa asi, que probablemente algunos de los chicos
hayan inventado que se haria eso, pero que es mentira” (U4, 8:20-21)
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En la cita se observa que la familia es capaz de cuestionar una decision
metodoldgica y de contenido desarrollada por los profesores cuando consideran que va en
desmedro sicolégico y cultural de sus hijos. Aqui, los profesores toman una postura que
favorece la resolucion del conflicto, clarificando la falsedad de dicha situacion. De trasfondo, se
considera la existencia de un recuerdo de la historia del grupo étnico, vinculado a los perjuicios
vividos por los gitanos en la guerra civil espafiola, configurados como contenidos de la

educacion familiar.

Esta situacion es aprovechada por el profesorado, donde los espacios informales de
relacién con la familia, por ejemplo, cuando se retira a los estudiantes a medio dia con el fin de
llevarles a sus casas a almorzar. Aqui, los profesores generan conversaciones con los familiares
de los estudiantes sobre el desarrollo conductual y académico de estos. Ejemplo de esto es
cuando: “/...] el profesor de gimnasia para hablar con la madre de Ao3, quien tuvo problemas
por haber golpeado a otro compafiero, haciendo las veces de mediador entre los estudiantes en
conflicto [...] 7 (U4, 5:25). De esta forma, asume un caracter informativo para la mediacion de

conflictos.

La participacion familiar y comunitaria en el medio escolar, se centra en el
establecimiento de una relacidn entre la educacion escolar y familiar, las que por su naturaleza
son distintas y distantes entre si, lo cual se relaciona con la epistemologia en que se basa cada
una de ellas. La educacion familiar gitana es comprendida como el proceso por medio del cual
una persona aprende los contenidos educativos de la propia cultura, los cuales son considerados
como fundamentos para el desarrollo de la vida. Propicia la formacion de las nuevas
generaciones, en relacion a un ideal de personas, funcionando como un referente para el
desarrollo personal y social en la vida adulta. De esta forma, las personas justifican su sistema
de valores y conducta en relacion a elementos externos, donde se expresa que: “Muchos de mis
fundamentos los tuve de mi familia” (U4, 1:31). Entonces, la familia genera un proceso
educativo que responde a las necesidades particulares y que estaria en relacion a la propia
cultura. Por consiguiente, la educacion familiar se sustenta tanto en un marco epistemolégico

propio, como en un sistema de saberes y conocimientos, en tanto contenidos educativos.

En relacion a la epistemologia gitana, se observa que este se desarrolla en relacion
a cuatro ideas centrales. Primero, el valor de la familia por sobre el desarrollo educativo y
laboral de las personas, donde el ideal de desarrollo esta en relacion a la conformacion de un
nacleo familiar. Al respecto una madre sefiala: “Usted dice que recién ahora esta preparado
para ser papa, nosotros solo los tenemos, somos nifios con mufiecas. Dejamos nuestros suefios
de lado, nuestras proyecciones [...] (U4, 1:22). En la cita se releva el hecho de la renuncia a un
desarrollo individual y personal, para generar un proyecto colectivo de familia, lo que se

desarrollaria a temprana edad tanto en hombres como mujeres. Esto, desde una perspectiva
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escolar, incidiria negativamente en la continuidad y desarrollo de la escolarizacion de la
poblacion gitana, donde el valor de la familia implica, ademés, el acompafiamiento permanente
a todos sus miembros, en las actividades que desarrolle. Al respecto, si un familiar se enferma,
sera toda la familia ampliada, quien acudird a acompafarle en el hospital, aunque eso conlleve
ausentarse al trabajo o la escuela. La familia es, por lo tanto, el referente desde donde se
desarrollan las personas, por lo cual, cuando se establece una conversacion con personas

desconocidas, se buscara relevar el origen familiar y territorial de estos (U4, 1:26).

Segundo, la sociedad gitana se sustenta sobre una relacién de género, donde,
dependiendo de si se es hombre o mujer, se deberan cumplir roles especificos. En esta relacion,
es el hombre quien adquiere un estatus superior y cumple la funcién de representar a la familia
en las distintas actividades sociales. Esta relacion de estatus-género se evidencia en el marco de
la gestién de un proyecto en que participa el centro escolar. Aqui, a una mujer anciana se le
comenta que podria participar su esposo en las actividades, a lo que responde: “Si, pero si el
viene yo no hablo” (U4, 1:26). De esta forma, el hombre, al ser la figura de autoridad, asume la
representacion de grupo familiar y a la vez se trasforma en la voz oficial de estos, independiente

de la presencia de su esposa y del conocimiento que pueda tener.

Tercero, el proceso de ensefianza y aprendizaje no es dirigido de manera exclusiva
por los adultos, ya que pueden ser los nifios y jovenes quienes ensefien algun conocimiento a los
adultos. Esto se evidencia cuando a una estudiante de 2° afio de primaria se le pregunta si
conoce al investigador que desarrolla esta etnografia, a lo que responde: “Si, yo lo conozco, le
ensefio cosas de gitanos ;Cierto?” (U4, 2:5). Por consiguiente, se reconoce la existencia de una
relacion educativa entre ambas personas, en la cual la estudiante es quien ensefia y el

investigador quien aprende.

Cuarto, una baja valoracién por la escolarizacion de las nuevas generaciones, lo
gue estaria vinculado a la baja utilidad que el conocimiento escolar tendria en el contexto de
vida de las familias gitanas. Ejemplo de la baja valoracion por la educacion escolar de los nifios
y jovenes, se refleja en el siguiente registro: “Bueno, en mi casa no se interesan mucho si vengo
o no [...] cuando me suena el despertador mi mama me dice que para qué voy a venir, que me
quede descansando hasta més tarde en la cama” (U4, 15:84). De esta forma, la familia propicia
que sean los hijos quienes decidan si asisten 0 no a clases, sustentado en el desinterés ante el
desarrollo escolar de nifios y jovenes. Esto es profundizado con una actitud en la cual es la
propia familia la que motiva a sus hijos a permanecer en la casa, generando situaciones de

ausentismo escolar.

Por consiguiente, la epistemologia gitana presenta como principales caracteristicas

centrarse de manera exclusiva en elementos de la propia cultura, marginando elementos como la
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educacion escolar de sus nuevas generaciones, al ser una institucion externa. Esto conforma,
ademas, el marco en que se sustenta la educacion familiar gitana y sus contenidos educativos,
los que tienen una escasa presencia en el medio escolar. De los contenidos educativos que si se
evidenciaron, estan: A) el cal6, que si bien es una lengua en proceso de extincion, algunos
estudiantes conocen algunas palabras de éste. Por ejemplo, una estudiante: “/...] comenta que
ella es gitana, le pregunto si sabe calé y me responde diciendo una frase en ese idioma. Sin
embargo, cuando le pregunto si sabe algo mas, se sonrie y va a la sala de clases” (U4, 5:23).
Por consiguiente, el cal es una lengua presente en algunas familias, independientemente de que
los estudiantes tengan como lengua materna el castellano, sin embargo, los niveles de dominio
sobre este son escasos; y B) la historia familiar, en la cual se ensefia a las generaciones jovenes
la forma de vida que como gitanos tenian en el pasado, como, por ejemplo: “A mi me contaban
historias de los viajes que ellos realizaban.” (U4, 1:32). Esto propicia el desarrollo del contraste
entre la vida en el pasado y en la actualidad, el tipo de relacién con la sociedad nacional, el cual,

en el caso de la cita, refleja los procesos de asentamiento de la poblacion gitana.

Por su parte, la educacion escolar se ve influenciada directamente por la
percepcion que la poblacién gitana tiene de ella, en relacion a su relevancia y utilidad en el
propio contexto de desarrollo y su rol en los procesos de minorizacion. Por este motivo, los
resultados de aprendizajes son bajos, adquiriendo la educacion ofrecida un caracter
compensatorio, la cual se sustenta en el logro de competencias educativas basicas. Al respecto

se constata que:

“[...] al final uno les evalta todo, hasta la expresion corporal si es necesario, para que
puedan aprobar. [...] Todo esto esta justificado y avalado con un plan estratégico que tiene
la escuela. Este permite que se les baje el nivel a los chicos” (U4, 15:52-53).

Entonces, los estudiantes gitanos reciben una educacion diferente al resto de la
poblacion espafiola, centrada en un curriculum modificado a su ‘realidad’, en la cual se asume
que no seran capaces de cumplir con los objetivos del curriculum prescriptivo espafiol. Por esto,
se genera un plan estratégico que consta de formalizar las bajas expectativas sobre los
aprendizajes que construiran los estudiantes. Esta situacién fue posible de constatar por medio
de la observacion participante, en la cual se accedid, principalmente, al desarrollo del programa
de reforzamiento de las competencias lectoras Gliffing. Uno de los casos mas representativos
fue el de un estudiante de cuarto afio de primaria, del cual: “Llama la atencion que el Ao4 tiene
actividades similares a las de 1° afio basico, especificamente de los estudiantes que van
retrasados, siendo monosilabos de 2 o 3 letras con combinaciones de D-A-S-E /...] ” (U4, 7:18).
Lo anterior permite constatar que los estudiantes tienen un desarrollo académico dispar, donde
la promocion escolar no tendria relacion con el aprendizaje de los contenidos educativos

escolares.
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Desde la perspectiva de la epistemologia escolar, los valores y formas del
conocimiento gitano operan como una barrera que obstaculiza el desarrollo 6ptimo de la

educacion escolar en estos contextos. Al respecto, se constata que:

“Suele ocurrir que los nifios pueden decidir si vienen o no al colegio y los papas respetan
es0, ya que les gusta estar con sus hijos, pero a la final le estan haciendo un dafio enorme.
[...] Claro, finalmente si no vienes a clases es imposible que aprendas y que por lo tanto
puedas avanzar como se espera que lo hagan” (U4, 7:9-10).

Asi, la responsabilidad que las familias traspasan a los hijos sobre su propia
escolarizacion, lo cual se centra en una baja valoracién de la educacion escolar, es el elemento
central que marca la condicion de fracaso escolar de los nifios y jovenes gitanos. Ademas, es el
elemento central de la distancia epistemoldgica entre la educacion escolar y familiar gitana, ya
que refleja los ideales y prioridades en cada modelo educativo. De esta forma, son las practicas
socioculturales tradicionales, como el acompafiamiento a las personas enfermas, las que acttan
no solo como barrera para la escolarizacion, pues: “/...] Finalmente, €s que la cultura se puede
usar para justificar muchas cosas, que no son nada mas que no adecuarse al modo de vivir la
sociedad en general en el s. XX1.” (U4, 15:101). Por consiguiente, desde lo escolar, la
educacion familiar gitana y la permanencia de parte de sus practicas culturales, son
comprendidas como un acto de resistencia que revela una falta de adaptacion tanto a la sociedad

nacional como a la forma de vivir hoy en dia.

Superar esta situacion ha sido posible mediante la aplicacion de un modelo de
educacion intercultural que se centre en la vinculacion familia-escuela. Esto es considerado
como un proceso complejo, producto de elementos como el blindaje cultural que las
comunidades gitanas han generado producto de la minorizacion involuntaria que han vivido
(U4, 15:95). Lo que generaria una baja disposicion a la interaccion con personas externas al

grupo étnico. De igual forma, en el medio escolar:

“Y esto de incorporar la cultura gitana en la escuela no se hace porque ya no queda, lo que
hay actualmente es una cultura marginal, producto de toda la historia de ellos, pero no es la
cultura gitana. Podria ser la rumba catalana, pero a los chicos de la escuela no les gusta, han
creado un imaginario de cosas que no son de ellos.” (U4, 15:106).

La cita posiciona a las comunidades gitanas como un grupo humano cuya cultura
tradicional ha sufrido un amplio proceso de pérdida producto de la guetizacion y marginalidad
en que han quedado viviendo, adquiriendo conductas y practicas vinculadas a culturas
marginales. Dentro de los elementos culturales ain presentes, esta la masica y principalmente la
rumba catalana, la cual se choca con una baja valoracion por parte de los jovenes. Esta situacion
sustenta la decision de no incorporar formalmente contenidos educativos gitanos. Sin embargo,
existe una disposicion a hacerlo, donde estos conocimientos deben ser seleccionados bajo el

criterio que se indica a continuacién: “Lo otro es que no podemos traer nada que vaya en
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contra de los derechos universales. Si ellos tienen un sistema machista, nosotros no podemos
recrearlo /...]” (U4, 15:108). Asi, los contenidos educativos gitanos posibles de incorporar en
el medio escolar en una perspectiva intercultural, mas alla de ser filtrados bajo una l6gica de los

valores escolares, se hace en relacion al principio de universalidad.

En este proceso de vinculacion del centro escolar con la familia y comunidad, es
desarrollado en parte, a través de proyectos externos. Ejemplo de esto es la aplicacion del
proyecto “Incorporacion de las familias en el medio escolar como soporte para el éxito
educativo y el abordaje de la diversidad cultural” desarrollado por el grupo Erdisc -Equip de
Recerca sobre Diversitat i Inclusié en Societats Complexes- de la Universidad Auténoma de
Barcelona. Por medio de este se busca sistematizar relatos gitanos como contenidos educativos
para la contextualizacién de la ensefianza en el medio escolar. Este proyecto se considera de

relevancia, ya que:

“Por su parte, Dirl sefiala que esto serd de gran ayuda para los propios estudiantes, puesto
tendran textos escolares que incorporan relatos propios de su barrio, los que estaran en la
biblioteca del centro. Asi, podran decir que han leido sobre la historia de la abuela o de la
mama de X persona [...]” (U4, 1:20).

Por medio de este proyecto, se considera que los estudiantes podran aprender
elementos propios de la educacion escolar, como la lectura, empleando los relatos e historias de
vida gitanas del barrio, accediendo de manera directa a su patrimonio cultural propio. Se
considera que esto debiera funcionar como una motivacién para los estudiantes, ya que sera un
conocimiento contextualizado. Su pertinencia estd otorgada en que: “Cuando nos dicen que
mientras mas participan los padres hay mejor rendimiento de los hijos en la escuela, yo lo veo
asi, porque pasd conmigo” (U4, 1:34). Asi, la participacion familiar en el medio escolar se
posiciona como la base para el establecimiento de dinamicas de éxito escolar. Finalmente, es
factible por medio de actividades como la antes descrita, donde la participacion familia-escuela-
comunidad se articula en torno a un objeto de colaboracion claramente de finido, el que a su

vez, supera las dindmicas de monoculturalidad de la educacion escolar.

En sintesis, la relacion familia, escuela y comunidad en el medio escolar esta
centrada principalmente en la vinculacion familia-escuela, quedando relegado a un segundo
plano el trabajo con la comunidad. Su desarrollo esta condicionado a la distancia epistemoldgica
existente entre la educacion familiar y escolar, las cuales evidencian la existencia de sistemas de
valores y aspectos culturales que son opuestos. Ejemplo de esto es la baja valoracion de la
educacion escolar por parte de la familia, donde los propios estudiantes deciden si asistir o no a
clases, o el ausentismo escolar para acompafar a un familiar enfermo. Estos elementos son
cuestionados por el medio escolar, donde se considera que es una actitud que afecta

directamente en los logros escolares de sus hijos, coartando las posibilidades de generar
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continuidad en los procesos de ensefianza y aprendizaje. El logro de una vinculacion efectiva
que articule el triangulo familia, escuela y comunidad, es posible mediante el desarrollo de
proyectos fundamentados en un modelo educativo intercultural, el que propicie el
establecimiento de un objeto de colaboracion.

4.2.2 Participacion de la familia y comunidad gitana en el imaginario escolar

[;% Prejuicios y estereotipos~ ]
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La red presenta a la participacion familiar como la categoria central del discurso de los
profesores y directivos del centro escolar, considerados en la muestra del estudio y contiene la
percepcion de estos respecto del objeto de estudio. Esta categoria busca comprender el sentido y
significado que desde el centro escolar se le otorga a los procesos de participacion familiar y
comunitario y el ideal de participacion. Para comprender de mejor manera esta categoria, se

presenta la siguiente tabla con los cédigos asociados, sus frecuencias y densidad.
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Tabla 18. Relacién de codigos, frecuencias y densidad en la Unidad Hermenéutica 5

Codigos Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Participacion familiar 22 15,8 15,8 4 10,3 10,3
Educacion escolar 20 14,4 30,2 6 154 25,7
Minorizacion 16 11,4 41,6 5 12,8 38,5
Aprendizaje 13 9,4 51 3 7,7 46,2
Conocimiento gitano 13 9,4 60,4 4 10,2 56,4
Distancia epistemolégica 13 9,4 69,8 3 7,7 64,1
Desercion escolar 10 7,2 77 2 51 69,2
Prejuicios y estereotipos 10 7,2 84,2 6 154 84,6
Guetizacion 9 6,4 90,6 2 51 89,7
Educacion intercultural 8 5,8 96,4 3 1,7 97,4
Comunidad de aprendizaje 5 3,6 100 1 2,6 100
TOTAL 139 100 39 100

La tabla considera un total de 139 frecuencias, de las cuales, la participacion familiar con un
15,8% vy la educacion escolar con el 14,4%, son los codigos que agrupan los mayores
porcentajes de frecuencias, no generandose una distancia estadisticamente significativa con los
demés. La presencia de la participacion familiar como codigo dentro de la categoria con el
mismo nombre, se relaciona con el proceso de codificacion realizado, donde emerge como un
codigo abierto, pero debido a su importancia, es configurada como la categoria central de la red.
La minorizacion involuntaria con un 11,4% queda en un segundo nivel de importancia,
teniendo una significativa presencia en el discurso de los participantes. Los cddigos aprendizaje
con un 9,4%, conocimiento gitano con el 9,4% y distancia epistemoldgica con el 9,4% quedan
ubicados en tercera posicion, manteniendo una presencia significativa y constante en el discurso
de los profesores y directivos. Aqui es relevante el hecho de que estos codigos queden en un
mismo nivel, ya que en su conjunto permiten comprender la distancia epistemolégica, vinculada
al aprendizaje escolar y al conocimiento que los estudiantes portan producto de su educacion
familiar. En cuarto lugar, se posicionan la desercién escolar con el 7,2% y los prejuicios y
estereotipos con un 7,2% y la guetizacién con el 6,4% de del total de las frecuencias,
representando en promedio la mitad de las frecuencias del cédigo mas representado. Finalmente,
La educacidn intercultural con el 5,8% y la comunidad de aprendizaje con el 3,6% del total,
son los codigos menos frecuentados en el discurso de los participantes, esto podria deberse a ser

elementos en evaluacién en el momento del desarrollo del estudio.

En cuanto a la densidad que recibieron estos cédigos, sobre un total de 39
relaciones, los codigos mas evidenciados fueron la educacion escolar con el 15,4% y los
prejuicios y estereotipos con el 15, 4% del total de densidades. De esta forma, se configuran
como elementos vinculantes en la reconstruccion del discurso de los participantes del medio

escolar. En segundo lugar estan los cédigos minorizacion con el 12,8%, la participacion
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familiar con el 10,3% y los conocimientos gitanos con un 10,2% del total de densidades, no
observandose una distancia estadistica significativa respecto de los c6digos méas evidenciados.
Terceros se posicionan los codigos aprendizaje con el 7,7%, distancia epistemoldgica con un
7,7% y educacion intercultural con el 7,7% del total de las relaciones de densidad. Finalmente,
la desercion escolar con el 5,1%, la guetizacion con un 5,1% y la comunidad de aprendizaje
con el 2,6% son los codigos menos densos. Independientemente de lo anterior, es destacable el
hecho que en general, no hay una alta concentracién en la densidad de los cédigos, lo cual

implica la alta importancia de todos para comprender la categoria.

En la perspectiva docente, la participacion familiar y comunitaria esta vinculada,
prioritariamente, a la incorporacion de las familias en el medio escolar, para el acompafiamiento
y entrega de soporte a la escolarizacion de las nuevas generaciones. Sin embargo, esta
caracterizada por una baja participacién en actividades de ensefianza aprendizaje,

considerandose:

“En las cosas de aprendizajes, claro, yo no sé, 0 me cuesta, yo qué voy a hacer. Si que hay
una infravaloracion, y podrian hacer muchas méas cosas. Igual seria un poco como en los
nifios, les falta un poco creer en ellos mismos, en que tienen potencial y que sélo es
atreverse, que si se equivocan o no sale tan bien, no pasa nada” (U5, 1:50).

En la cita se observa la existencia de una baja valoracién de los miembros de las
familias respecto de sus posibilidades de actuar educativamente en el medio escolar, lo que
incide negativamente en su capacidad de apoyo al éxito escolar de sus hijos. De igual manera,
incide en los espacios de participacion que la familia considera como apropiados para ellos,
como lo son la celebracién del carnaval, en las cuales se sienten cémodos (U5, 1:49). Esta
situacion estaria relacionada con los procesos de minorizacién que han vivido los gitanos a lo
largo de su historia, en el cual la escuela no ha sido un espacio creado ni gestionado por ellos,

sino que una exigencia impuesta por el Estado.

La minorizacion involuntaria de la poblacion gitana se construye en base a la
existencia de prejuicios y estereotipos, donde el ser gitano es asociado practicas marginales e
incluso ilegales. Por consiguiente: “Nosaltres discrepem que aix0 que hagi alli sigui cultura
gitana. Nosaltres pensem que es un altre cosa” (U5, 2:58). Entonces, desde el medio escolar se
considera que, las elementos, practicas y conocimientos gitanos presentes en la comunidad hoy
en dia, en realidad no lo es, siendo el reflejo de una cultura construida en base a la marginalidad
y la segregacion social. Este es un hecho significativo, ya que implica la negacion de la
posibilidad de las culturas y sociedades a realizar control cultural, considerando que ‘la cultura
propia’ de forma exclusiva elementos referidos al pasado. La relacion de prejuicios y
estereotipos propicia la construccion de una discriminacién percibida, la que se refiere a una

construccién individual y colectiva, que contiene la representacion sobre el racismo y los
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procesos de marginacion social. Sin embargo, se considera que no estan en relacion a los
procesos de minorizacidn, sino que son el reflejo de la baja escolaridad que estos tienen (U5,
1:25).

En este contexto, la guetizacién es un elemento relevante, ya que permite
comprender el tipo de interaccion que han tenido estos tanto con el Estado, como con los
propios ayuntamientos. Aqui, las politicas publicas respecto de su inclusion a la sociedad
nacional, ha estado marcada por el asentamiento forzado en la periferia urbana, bajo un criterio
de agrupacién étnica. Desde la mirada del medio escolar, las familias gitanas del barrio asocian
el ‘ser gitano’ a elementos propios de las sociedades marginales, asumiendo una actitud
prepotente, impositiva y, en general, una conducta social poco acorde al modelo ideal del

Estado. Esto seria vinculado:

“A un tema también de trabajo, de no tener recursos econémicos, de no tener estudios.
Realmente aqui, por lo que yo sé, el ayuntamiento les da todo gratis, les han hecho las
viviendas, les ha hecho la escuela, les subvenciona todo” (U5, 1:13).

Entonces, la permanencia de las familias gitanas en una condicion de marginalidad
estd asociado, en primer lugar, a una actitud paternalista del Estado, donde la politica de
subsidio no se centra en la busqueda del desarrollo de esta poblacion. Por el contrario, propicia
la continuidad de la dependencia de un Estado proveedor, que suple las necesidades de las
personas, pero no propicia el establecimiento de condiciones para el desarrollo auténomo.
Ademas, incide negativamente en que las personas, producto de la precariedad en que viven,
buscan desarrollarse econémicamente por lo que tienen mas cercano, que suelen ser actividades
ilegales (U5, 1:14).

En consecuencia, por medio de la minorizacion involuntaria, se ha constituido a los
gitanos en una poblacién socialmente segregada y con un bajo desarrollo escolar, lo cual
repercute directa y negativamente en el acceso al mundo laboral formal. Este es un hecho
significativo, ya que implica el condicionamiento a este grupo, a la permanencia en una

condicion de pobreza y marginalidad, en la cual:

“La majoria només tenen fracas y sobre el fracas no hi a futur. Aixo els que han aprovat, els
que no han aprovat... no tenen futur, es que no tenen. El futur d’aquests nens és, de les
dones quedar-se a casa a netejar y a partir de las sis de la tarda sortir a passejar per el barri
on es troben parella, pero en el sentit mes positiu, no en el sentit despectiu de on van a
estar. En el sentit positiu de que elles, en el futur immediat es trobar un noi, amb el que més
0 menys es troben bé i es pugin casar. Aix0 és ho que fas. | els nois... deixar passar els
mesos, deixar passar el temps. ES casen, es van a viure a casa dels pares, tens un crio aviat y
comengar a cobrar una mena de subsidi social [...]” (U35, 2:37).

La cita presenta el panorama del desarrollo que los estudiantes del centro educativo
han tenido posterior a su egreso del sistema escolar, en educacion secundaria. Aqui, tanto los

estudiantes que egresan formalmente de la educacién secundaria, como aquellos desertores
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escolares tienen un futuro marcado por la falta de oportunidades para el desarrollo laboral y
econodmico. Tanto mujeres como hombres ven reducidas sus expectativas de vida a los roles que
tradicionalmente han ocupado, segin género, en la sociedad gitana. Esto, ademas, propicia el
desarrollo de matrimonios a temprana edad, lo que si bien responde a un patrén cultural, se
relaciona directamente con las proyecciones de vida que las personas tienen. Finalmente, se
constata que el proyecto familiar se sustenta en relacion al acceso a los subsidios del Estado,

donde los jovenes gitanos estdn marcados por la dependencia a éste.

En este contexto, la educacion escolar es comprendida como un proceso complejo,
donde se conjugan tanto el sentido de la educacion nacional y/o de la comunidad auténoma, con
el propio escenario educativo. De manera operativa, la escuela declara centrar su proyecto en la
idea de barrio, no estableciéndose como una escuela gitana, sin embargo: “/...J lo que pasa es
que si, tenemos una poblacién completamente gitana y eso te lleva a tener en cuenta su
cultura” (U5, 1:1). Esto indiaca que, independiente del hecho de buscar responder al marco
educativo global, el centro escolar genera procesos de contextualizacién educativa, los que se
centran en el reconocimiento de la propia cultura de los estudiantes. Esto se sustenta en el
desarrollo de actividades de caracter extraescolar y tienen como fin fortalecer el desarrollo de
los aprendizajes escolares.

Considerando los procesos de minorizacion, la educacion escolar busca generar un
cambio de percepcién sobre ella en las familias gitanas, para terminar con las dindmicas de
fracaso escolar. En este marco, se propicia demostrar a los padres, que el desarrollo educativo
de sus hijos y la finalizacion exitosa de los distintos niveles del sistema escolar, de manera muy
especifica el ciclo formativo (educacion postobligatoria), conlleva la posibilidad de encontrar un

trabajo formal.

“Han acabat tres alumnes el cicle formatiu de grau mitja, els nostres tres primers alumnes i
els tres estan treballant. S’estan desmuntant moltes coses, jon és la mentira, on ¢és el fet de
que després dels setze anys no hi ha res i si no hi ha res no cal continuar? Ara no hi ha res
per els que no tenen, que es porten malament, per aquets no hi ha res, tens ra6 [...]” (U5,
2:27).

En el testimonio se expresa que la relacion existente entre el desarrollo de estudios
postobligatorios y empleabilidad de la poblacion gitana rompe con el imaginario de que, en
contexto gitano, la escolaridad no implica mejores expectativas laborales. Aqui, si bien la
cantidad de estudiantes no es significativa numéricamente, si lo es al considerar la relacién de
cantidad de estudiantes egresados y porcentaje de empleo de los mismos, el cual llega al 100%.
Permite, ademas, generar un contraste entre las expectativas de las familias sobre sus hijos, en
relacion a los grados de escolaridad que estos logren. Lo anterior, se espera que aporte con un
cambio de actitud de las familias y estudiantes gitanos hacia el centro educativo, propiciando la

mejora en la relacion y valoracion de la educacion escolar. Este proceso de cambio no es solo
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una iniciativa del centro escolar, sino que, producto del actuar conjunto del sistema educativo
catalan y el ayuntamiento. Al respecto, se considera que este Ultimo, debiera generar un
proyecto centrado en el aseguramiento del acceso al mundo laboral de los estudiantes gitanos
que finalicen educacion postobligatoria, bajo dos premisas: 1) es una estrategia de motivacion a
la escolarizacion de esta poblacion; y 2) aborda el complejo escenario que supone para estos, el
acceso al mundo laboral en el marco de un pais golpeado por la crisis econdmica. De todas
formas, el centro de la educacién impartida en el centro, estd focalizada al fortalecimiento del
logro académico de los estudiantes, como sustento para la obtencion de salidas laborales segln

criterio de logro del éxito escolar.

A nivel social, el cambio de mentalidad en las familias y comunidad gitana, debe
centrarse en la lucha contra la desercion escolar, que se posiciona como la mayor barrera entre
el los estudiantes y el acceso a la educacion de calidad. Las dindmicas de desercion escolar
estdn marcadas por los efectos de la minorizacion involuntaria de los gitanos, donde su
abordaje, implica un cambio en la estructura social y educativa, que permita superar la distancia

epistemoldgica existente entre los modelos educativos familiar y escolar.

Por consiguiente, es la distancia epistemoldgica existente entre el conocimiento
escolar y el conocimiento familiar gitano, lo que establece la brecha entre las familias y la
educacion escolar. Desprendido de los procesos de minorizacion y su efecto en el medio
educativo, la distancia epistemoldgica se centra principalmente en: A) la existencia de un
modelo autonomia en el acceso a la formacidon, donde es el propio estudiante el que decide si
permanecer o abandonar el sistema escolar, versus una educacion obligatoria que no considera
la voluntad de los estudiantes a participar de ella; B) el valor de la familia por sobre el
desarrollo individual de los sujetos, en relacién a un modelo individualista centrado en la
competencia; C) las uniones matrimoniales a temprana edad, ante la postergacion del proyecto
de familia, con el fin de avanzar académica y socialmente; D) los bajo niveles de logro de los
aprendizajes, que propician que los estudiantes, a su paso a otro instituto de educacion
secundaria o educacion postobligatoria, tengan profundos vacios de contenidos, lo cual les
propende al abandono escolar; y E) la reproduccion de discursos por parte de los estudiantes, a
modo de reproduccion cultural, que se sustentan en una baja valoracion de la educacién y su
utilidad (U5, 1:16), versus una perspectiva de la educacion como el puente de acceso al mundo

laboral y motor de la movilidad social ascendente.

Abordar esta distancia ha sido factible por medio de la aplicacion de elementos del
modelo de educacion intercultural, como base para la participacion familiar y comunitaria en
el medio escolar. La educacion intercultural es comprendida como un enfoque educativo
complejo y amplio, el cual no debe solo considerar el abordaje de elementos culturales gitanos,

para centrarse en una légica de un pluralismo cultural, el cual responda al contexto de vida
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nacional y global, con el fin de aprenderlo y valorarlo. Lo cual esté asociado a la idea de romper
la guetizacion en que han quedado las familias gitanas. Se sustenta, ademds, en una apertura y
adaptacion al contexto que: “/...] acabem no sent una escola, som un altre cosa. Ara, si esta
altre cosa es mala no ho sé. Estem enfadats amb nosaltres per que hem deixat de ser una escola
des de fa anys, som un altre cosa.” (U5, 2:49). Asi, se supera la escolarizacion monocultural y
la vision de la escuela como un organismo externo preocupado, de manera exclusiva, de la
formacion académica de los estudiantes, pasando a ocupar un espacio en la comunidad. Aqui, la
figura de ‘dejar de ser una escuela’, se vincula con el abandono de la percepcion clésica de la
educacion y el paso a suplir y abarcar, otros roles al interior del escenario educativo. Por
consiguiente, se hace interesante que la familia siga considerando, a pesar de esto, a la escuela
€como un ente externo y no propio, lo que se referiria al sistema escolar en si mismo y no al

actuar del cuerpo docente del centro.

Aqui, el proyecto es el establecimiento de una comunidad de aprendizaje, con el
fin de propiciar la participacion familiar en el medio escolar. La comunidad de aprendizaje
comprende la puesta en marcha de précticas que son de éxito escolar, probadas en diversos

contextos educativos.

“Les pides que vengan a unos familiares, son practicas en teoria sencillas con grupos
heterogéneos, que a lo mejor pueden ser un grupo de tres o cuatro personas que estan
jugando al parchis, otro esta jugando al ajedrez y otro esta haciendo una relacion de algo
matematico, juegas cartas... hay un adulto en cada mesa y esta ahi acompafiando, no tienes
por qué saber mas” (U5, 1:61).

Estas actividades, buscan la participacién de las familias como mediadores del
proceso de aprendizaje, el que se establece principalmente a través de los juegos de mesa.
Considera como barrera los efectos de la escolarizacién monocultural y de los procesos de
minorizacion involuntaria, en los cuales las personas gitanas han aprendido que no son capaces
de, o no tienen conocimientos validos al interior del medio escolar. A la vez considera la
posibilidad de incorporar conocimientos gitanos, los que, como se sefialé en apartados
anteriores, deben estar acordes con los principios de la universalidad, lo cual se configurara

como el filtro que deberan pasar los conocimientos gitanos para entrar en el medio escolar.

En sintesis, la participacion del medio familiar y comunitario en la educacion
escolar, se centra en la incorporacion de las familias de los estudiantes a las dinamicas
escolares. Esto con el fin de que cumplan roles de suplencia y fortalecimiento de la educacién
escolar, marginandose a la comunidad de este proceso. La participacion de las familias esta
limitada por la existencia de barreras invisibles, que se refiere a los efectos de la minorizacion
involuntaria de las familias gitanas, de la marginalidad social en que han quedado. Ademas de
su guetizacién y el establecimiento de estos como un grupo discriminado en base a prejuicios y

estereotipos construidos por la sociedad nacional espafiola. Asi, la escolarizacion de los gitanos
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ha quedado marcada por la baja escolaridad y el bajo valor que estos le otorgan al desarrollo de
la educacion escolar, al estar contrapuesta al modelo educativo y finalidades educativas de la
familia y comunidad gitana. Lo anterior se configura como una distancia epistemoldgica, en la
cual el sentido de la escolarizacion es completamente opuesto a la educacién familiar, los
principios y contenidos educativos de esta. Aqui, en la comprension de la educacion escolar en
la perspectiva gitana, la educacion escolar no reporta beneficios significativos para el desarrollo
de las personas en su contexto de vida. Esto se releva como un estigma necesario de superar, ya
que el éxito escolar de ex-estudiantes del centro en la educacion postobligatoria, ha conllevado
el acceso efectivo al mundo laboral. Finalmente, se asume que la participacion efectiva de la
familia en el medio escolar, en torno al desarrollo educativo de sus hijos, serd posible en la
aplicacién del modelo de comunidades de aprendizaje, en el cual pueden participar todas las

personas, independiente de su grado de escolarizacion.
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4.2.3 Acercamiento al hecho educativo desde las voces de la familia y comunidad
gitana
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La red tiene dos categorias que sustentaran su analisis, siendo estas: participacion
familiar en el medio escolar y la minorizacion involuntaria. En ella se busca comprender la
percepcion de la familia y comunidad gitana respecto de la educacion escolar, la minorizacién
involuntaria y la participacion de ellos en el disefio y desarrollo del curriculum escolar. Esto
permitira relevar los elementos centrales en la perspectiva de los participantes, para generar la
propuesta de modelo intercultural de participacion familiar y comunitaria en disefio y desarrollo
del curriculum escolar. Con el fin de profundizar en la relacion existente entre ambas

categorias, se presenta la siguiente tabla.

Tabla 19. Relacién de categorias, frecuencias y densidad de la Unidad Hermenéutica 6

Categorias Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado

Participacion familiar 180 73,8 73,8 44 73,3 73,3

181



Minorizacién involuntaria 64 26,2 100 16 26,7 100
TOTAL 244 100 60 100

En la tabla, sobre un total de 244 frecuencias, la categoria participacion familiar agrupa el
73,8%, con un total de 47,6 puntos porcentuales de diferencia respecto de la siguiente categoria,
lo cual corresponde a una distancia estadisticamente significativa. De esta forma, la
participacion familiar y sus codigos asociados es un elemento fuertemente presente en los
participantes en el estudio. Por su parte, la minorizacién involuntaria obtiene el 26,2% del total
de las frecuencias, siendo, por lo tanto, un elemento con baja recurrencia y presencia en los
participantes. Esta situacion se repite en la relacién de densidad, manteniendo una distribucién

porcentual similar.

La profundizacion de los contenidos de ambas categorias se desarrollaran los
siguientes ejes: 1) Minorizacion involuntaria; y 2) Participacién familiar y comunitaria en el
medio escolar. El orden de presentacion de las categorias no tiene un argumento estadistico,
sino que se sustenta en que para comprender la participacion familiar, que es la mas frecuentada

y densa de las categorias, es necesario profundizar en el proceso de minorizacién involuntaria.

4.2.3.1. Minorizacion involuntaria

La categoria minorizacion involuntaria de la poblacién gitana, busca relevar la comprension de
los miembros de la familia y comunidad respecto de los procesos de minorizacion que han
vivido histéricamente, su relacién con la sociedad espafiola y el medio escolar. Con este fin se

desarrolla la siguiente tabla.
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Tabla 20. Minorizacion involuntaria: Relacion de cddigos, frecuencias y densidad

Ccddigos Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Minorizacion involuntaria 22 34,4 34,4 7 43,8 43,8
Discriminacion 12 18,8 53,2 1 6,2 50
Guetizacion 12 18,8 72 3 18,8 68,8
Distancia epistemoldgica 11 17,2 89,2 3 18,8 87,6
Desercion escolar 7 10,8 100 2 12,4 100
TOTAL 64 100 16 100

En la tabla, sobre un total de 64 frecuencias de recurrencia de los cddigos en el discurso de los
miembros de la familia y comunidad, la minorizaciéon involuntaria con el 34,4% es el que
agrupa la mayor cantidad de frecuencias. Tiene una brecha de 15,6 puntos porcentuales respecto
del codigo que le sucede, lo que configura una distancia significativa. Ademas, su alta
presencia, denota la importancia que los participantes del medio familiar y comunitario le
atribuyen. En segundo lugar se posicionan la discriminacién con 18,8% y la guetizacion con el
18,8% del total de las recurrencias. Es significativo que ambos codigos agrupen la misma
cantidad de frecuencias, ya que ambos son producto de la minorizacion involuntaria y a la vez
denotan la condicién de marginalidad en que viven las familias gitanas. En tercera posicién esta
la distancia epistemoldgica con el 17,2% de las frecuencias, con una distancia significativa
respecto de la categoria mas recurrida. Finalmente, el cédigo desercion escolar es el menos
evidenciado, agrupando solo al 10,9% del total de las frecuencias, lo que implicaria que no es

visto como un elemento relevante en las dindmicas familiares.

En cuanto a la densidad, se evidencia solo una variacion significativa respecto de lo
sucedido en las frecuencias, la que se refiere al codigo discriminacion, el cual pasa de estar en
segundo lugar en las frecuencias, al Gltimo en las densidades, con solo un 6,3% del total. Asi, se
constata una estrecha correlacion entre el discurso de los participantes (frecuencias) y las

relaciones establecidas en la articulacion de sus discursos (densidad).

Desde una perspectiva historica, las familias gitanas han estado marcadas por la
minorizacion involuntaria, la cual marca una condicion permanente en la interaccion con los
miembros de la sociedad nacional espafiola. Ejemplo de esto es el motivo de las constantes
migraciones de los gitanos, a nivel nacional o internacional, lo que se justifica en que: “/...J
iban a un sitio, los policias de antes eran muy malos, los dejaban estar un tiempo, luego se
tenian que ir de ahi y buscar otra zona, estaban un tiempo y se buscaban otra zona. /... ” (U6,
4:10). De esta forma, la migracion como elemento cultural, refleja una estrategia de subsistencia
y, a la vez, una relacion conflictiva con la sociedad espafiola, marcada por el rechazo. Dicha
situacién ha conllevado que la poblacion gitana quede en una condicion de marginacion

marcada por la guetizacion, discriminacion y pobreza. Ejemplo de la guetizacion, es la situacion
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vivida en el barrio de Sant Cosme en El Part de Llobregat, el cual, en un conjunto de pisos
contiguos agrupa a casi la totalidad de la poblacion gitana del municipio. Situacion que ha
implicado cambios significativos en el estilo y nivel de vida de las personas. Al respecto:

“Aqui en los pisos blancos, eran unos pisos como si fueran chalés, que te digo la verdad, yo
ahi era muy feliz en esos pisos, era como si fueran chalés. Y por aqui habia pisos de dos
plantas, arriba y abajo, también muy bonitos. No habia tantas cosas que hay ahora, sabes, la
gente era mejor, nos respetabamos mas, porque ahora no nos respetamos, estaba mejor la
cosa [...]” (U6, 1:4).

En el testimonio se observa que, en el pasado, hacia la mitad del s. XX, las familias
gitanas que vivian en el barrio de Sant Cosme, lo hacian en buenas condiciones y ocupaban
viviendas espaciosas y de buena calidad, las que son identificadas como ‘los pisos blancos’. Sin
embargo, producto del crecimiento de esta poblacién, tanto por natalidad como por los procesos
migratorios, se les redujo a todos en el mismo sector del barrio. Esto implicé la demolicion de
las viviendas originales y su reubicacion en pisos de nueva construccion, pero disefiados para
albergar a mas familias, reduciendo los espacios para cada una de ellas. EI cambio de las
condiciones de vida implicé un cambio en las relaciones interpersonales al interior de la
comunidad, donde quienes tienen un mayor potencial econémico y poder adquisitivo, buscan

imponerse a los demas, habiéndose perdido las relaciones fundamentadas en el respeto.

La discriminacién es comprendida como un hecho arraigado en la sociedad que se
fundamenta en la relacion de prejuicios y estereotipos construidos desde la sociedad nacional
hacia las minorias étnicas. En el caso de la poblacidn gitana, se posiciona a estos como un grupo
marginal que realiza actividades informales y fuera de la legalidad, siendo por consiguiente el
estereotipo marcado por el chatarrero, ladrén o que se dedica a ‘la mala vida’ (U6, 1:30). Esta

situacion es reflejada en que:

“A veces vas a una tiendecita, a comprarte ropa y te miran, y ti notas que te miran y dices:
ya me estd mirando, ya me esta siguiendo. Y te da rabia, porque a lo mejor, eres la tipica
mujer que te ven morena, con el bolsito... a ver qué hace esta. Y t piensas: hay Dios mio
gue me estan siguiendo, me voy, me voy de rabia porque veo que me siguen. Y ves la
discriminacion en el sentido ese, y cuesta, como te decia, yo me crie en un colegio mixto,
habian de todas las culturas, mi mejor amiga era una chica paya [...]” (U6, 3:18).

El proceso de discriminacion propicia barreras para la inclusién social de las
personas gitanas en el marco de la sociedad nacional y global. Esto se sustenta en el
fortalecimiento de la creencia de que los espacios tradicionalmente ocupados por la sociedad
nacional no son los espacios naturalmente empleados por los gitanos, lo cual implica
directamente, la profundizacion de la segregacion social en que viven. Dicha situacion es
independiente de los grados y tipo de escolarizacion que tengan las personas gitanas, donde el
conocimiento de los codigos de la sociedad mayorizada no implica la posibilidad de un

desarrollo efectivo ni la aceptacion por parte del grupo mayorizado. Aqui, es significativo
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relevar el hecho de que las personas no se han sentido discriminadas en el medio escolar, donde
los profesores tienen una actitud de respeto y valoracion de los estudiantes en tanto personas,
maés alla del origen cultural de estos (U6, 2:46). Sin embargo, se evidencia que, independiente
de los avances sociales y las politicas en pro de la igualdad de derechos impulsados por el
Estado espafiol, la sociedad en si esta disefiada para favorecer a los no gitanos. Esto se evidencia
a la hora de buscar un trabajo, actividad en la cual se veran beneficiados los no gitanos, lo que
se fundamenta en un racismo persistente y arraigado en la sociedad, como base para la

discriminacién étnica (U6, 4:16).

Por su parte, la pobreza ha sido una de las caracteristicas que ha marcado a la
poblacién gitana y esta directamente vinculada a los procesos de minorizacién involuntaria que
han vivido. Al respecto, tanto la guetizaciébn como la discriminacion han incidido en que,
histéricamente, no hayan podido optar a trabajos formales, debiendo generar estrategias de

subsistencia, lo cual esta contenido en el siguiente testimonio:

“Yo iba a vender a los mercados y corria de los guardias, con la manica en la boca me
ponia la caja de tomates aqui o dependiendo [de lo que ese dia vendiera] y acorrer, pasaba
todo el dia corriendo. [...] Yo con nueve afios me levantaba en la mafiana y me iba al
campo a coger patatas. Sacos de cincuenta kilos, como no podia me los llevaba a rastras, y
me ganaba el jornal como una persona mayor” (U6, 1:54-55).

En la narracion, los trabajos realizados por los gitanos estdn marcados por el
desarrollo del comercio ambulante y el trabajo infantil, siendo actualmente ambas actividades al
margen de la legalidad. Por consiguiente, la condicion de pobreza en que se ha mantenido a las
familias gitanas, ha propiciado que estos se integren al mercado laboral a temprana edad, con el
fin de tener los recursos econdmicos para subsistir. Esto conllevé a que las comunidades gitanas
desarrollasen estrategias de apoyo interno, las que permitian que todos sus miembros suplieran
las necesidades de alimentacion. Al respecto, los participantes sefialan que cuando una familia
habia logrado juntar dinero para comprar alimentos y otros no, les pasaba parte de estos, con el
fin de que esa familia no pasara hambre. Dicha actividad era un acto reciproco, donde la familia
que fue ayudada, devolverd dicha ayuda. De igual forma: “/...] A lo mejor se encontraban un
cacho de cerdo que estaba medio podrido, le cortaban la mitad podrida y se comian la otra
[...]” (U6, 4:8). Hecho que indica, que ante la necesidad, las familias sobrevivian consumiendo
todo tipo de alimentos, independiente de su condicién o lugar en que se encontraba. En esta
légica, se considera el acceso a instituciones del Estado espafiol como estrategia de
supervivencia, ya que:

“Cuando era pequefio pasaba mucha hambre [su abuelo] e iba a la escuela porque ahi les

daban de comer. Una vez pic6 en una escuela, no tenia papeles ni nada y un maestro lo

apuntd al colegio. Lo llevaron al colegio, le cortaron el pelo, le dieron de comer, lo
ducharon, le compraron ropa nueva e iba a la escuela. Como mi abuelo se aburria en la

escuela, solo iba a comer y se iba, hasta que el maestro le dijo que tenia que venir a estudiar
0 no podia venir mas... y no volvid. Cuando iba al colegio y comian habia tres o cuatro
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panes y él comia, pero cuando se daba vuelta el maestro se guardaba uno y le dijo por qué
te los guardas los panes, porque esta mi hermanita afuera y es para darselos. Bueno dile que
pase, y se comieron un arroz que hicieron para darselos” (U6, 4:12).

En la cita se constata que el ingreso a esas instituciones estatales en el pasado,
como las escuelas, era parcial y tenia el sentido exclusivo de acceder a los programas de
alimentacion con que estos contaban. Se observa que era visto como un elemento estratégico,
donde era parte de los miembros de la familia que ingresaba, los que cumplian con la mision de
guardar parte de los alimentos y posteriormente repartirlos. De igual forma, se constata que el
ingreso al sistema escolar por parte de la poblacion gitana, no se centra en el acceso a educacion
escolar como proceso de formacion, lo cual se sustenta en que el desarrollo de la escolarizacion

se sustenta en la relacion de lo escolar y lo gitano mediante una distancia epistemoldgica.

La distancia epistemoldgica es un hecho sustentado en la coexistencia del modelo
de educacion escolar y de educacion familiar gitana, donde producto de los procesos de
minorizacion involuntaria, no existe una interaccion entre ambas, sino que se desarrollan
independientes y paralelas. La educacion familiar es el proceso en el que las nuevas
generaciones aprenden el patrimonio cultural de su familia y comunidad de pertenencia, en el
cual se articulan las redes de parentesco en torno a la accion educativa. Al respecto, una
participante sefiala que: “/...J teniamos un caselito en el que mi abuelo contaba cosas de... y es
algo que se pierde, yo ya tengo cuarenta y un afios. Cuando yo era mas joven, me recuerdo de
escuchar esto que era de mi abuelo” (U6, 3:10). En el testimonio se observa que la labor
educativa familiar tiene un caracter voluntario, donde los nifios y jOvenes acceden a sus
conocimientos desde la narrativa de los adultos y ancianos, en tanto portadores de la memoria
social gitana. Se considera que estos saberes, con el paso de las generaciones se van perdiendo,
lo que tendria relacién con los procesos de asimilacion cultural que viven los gitanos en el
marco de su inclusion en la sociedad nacional espafiola. De igual forma, indica la necesidad de

fortalecer este proceso educativo, con el fin de propiciar la continuidad de la cultura gitana.

4.2.3.2. Participacion familiar y comunitaria en el medio escolar

La categoria participacion familiar y comunitaria en el medio escolar expone las percepciones
sobre este hecho en la perspectiva de los participantes del medio familiar. Busca destacar el
valor que se le atribuye y la comprension de los elementos centrales para una participacion que
sea representativa de sus necesidades y cultura. Esto permitira incorporar aquellos elementos
considerados Optimos, a la propuesta de modelo intercultural de participacion familiar y
comunitario en el disefio y desarrollo del curriculum intercultural. Para estos efectos, se expone

la siguiente tabla.
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Tabla 21. Participacion familiar y comunitaria: Relacion de codigos, frecuencias y densidad

Ccddigos Frecuencia % Acumulado Densidad % Acumulado
Conocimientos gitanos 71 39,4 39,4 9 20,5 20,5
Educacion escolar 33 18,4 57,8 7 15,9 36,4
Educacion familiar 23 12,8 70,6 9 20,5 56,9
Epistemologia 15 8,3 78,9 2 45 61,4
Diélogo intercultural 13 7,2 86,1 8 18,2 79,6
Identidad 9 5,0 91,1 2 45 84,1
Participacion familiar 9 50 96,1 4 9,1 93,2
Calé 7 3,9 100 3 6,8 100
TOTAL 180 100 44 100

Sobre un total de 180 frecuencias, los conocimientos gitanos agrupan el 39,4%, quedando 21,1
puntos porcentuales por sobre su mas cercano seguidor, lo que es considerado una distancia
estadisticamente significativa. Esto indica que es los conocimientos gitanos son de alta
importancia para articular la participacion de las familias y la comunidad en el medio escolar. El
segundo codigo més frecuentado es la educacién escolar con 18,4%, teniendo una presencia
significativa en el discurso de los participantes. En tercer lugar, la educacion familiar agrupa el
12,8% del total de las frecuencias, teniendo una permanencia constante en la unidad
hermenéutica. Que tanto la educacién escolar como la familiar estén en los primeros lugares
respecto de las frecuencias de uso, indica su relevancia para el desarrollo de la participacion
familiar y comunitaria en el medio escolar. De esta forma, la participacién sera posible en la
medida que se generan las aperturas para la incorporacion de elementos de la educacion familiar
gitana en el centro escolar. En cuarto lugar, se agrupan la epistemologia con el 8,3% vy el
didlogo intercultural con el 7,2% del total de las frecuencias, siendo significativamente distante
de los codigos més frecuentados. Finalmente, la identidad con un 5%, la participacion familiar
con el 5% y el cal6 con un 3,9% del total de las frecuencias, son los codigos menos

representados en el discurso de los participantes.

De manera general, la densidad de los codigos es relativamente estable, no
observandose c6digos que agrupen significativamente mas vinculaciones que otros. Asi, sobre
un total de 44 puntos de densidad, los conocimientos gitanos con un 20,5% y la educacion
familiar con un 20,5% son los codigos mas densos, lo cual ratifica la necesidad de su
consideracion para el establecimiento de la participacion familiar y comunitaria en el medio
escolar. Seguido se posicionan los codigos didlogo intercultural con el 18,2% y la educacion
escolar con el 15,9% del total de las frecuencias, los que les posiciona como codigos clave para
la comprension de la categoria. La tercera posicion la ocupan los codigos participacion familiar
con el 9,1% vy el calé con el 6,8% del total de densidades, teniendo una baja pero relevante

implicacion en la articulacion del discurso de los participantes. Finalmente, los codigos
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epistemologia con el 4,5% y la identidad con un 4,5% del total de densidad, son los menos
evidenciados. No obstante, permiten articular elementos importantes de la red conceptual,

siendo vinculantes de ambas categorias de analisis.

Desde la perspectiva de la familia y comunidad gitana, la educacién familiar se
sustenta en una epistemologia propia, contenidos educativos y métodos de ensefianza. Primero,
la epistemologia gitana se refiere a la forma en que se construye el conocimiento propio,
sustentado en una légica subjetiva e intersubjetiva. Tiene su centro en tres &mbitos, siendo
estos: 1) el valor por la familia como el centro de la relacidn e interaccion entre los miembros de
la comunidad. Por tal motivo, en la forma de pensar tradicional, se considera como relevante:
“La pureza del matrimonio, el respeto y saber llevar una casa. [...] Mi abuelo me ensefiaba que
las mujeres casadas tienen que estar en la casa, cuidando a los hijos [...] 7 (U6, 2:69). Asi, la
valoracion de la familia se relaciona con la articulacion de los pardmetros culturales propios
para el desarrollo segin un ideal colectivamente construido. En este existe la division de roles
segun género, el matrimonio como un vinculo de pureza y la extension de la familia por medio
de los hijos; 2) la proyeccion y planificacion de la vida de las personas y la familia, se realiza
sobre la base de un futuro inmediato, en el cual se considera: “/...] Los gitanos solamente
buscamos el dia a dia, para comer, para vivir, para ver como Ilegamos a fin de mes, para pagar
la casa. Nos preocupamos de la familia, pero no del futuro, del dia a dia /...] ” (U6, 4:29). De
esta forma, el desarrollo de la vida estd marcado por la inmediatez, donde las actividades
econdmicas y el desarrollo educativo tienen relevancia en la medida que permita suplir las
necesidades que la familia tiene en ese minuto; y 3) una baja valoracién de la educacion escolar,
lo que conlleva, segln la cita anterior, que sean los propios nifios y adolescentes quienes
decidan su permanencia en el sistema escolar. Entonces, la epistemologia gitana, permite
posicionar el ideal de persona, el tipo de interaccion que estos deben tener y las caracteristicas

de relacion con el sistema escolar, en tanto elemento externo a la propia cultura.

Segundo, los contenidos educativos son los conocimientos gitanos deseables de
ensefar a las nuevas generaciones, producto de contener los elementos esenciales de la cultura y
las representaciones culturales sobre la realidad. Dentro de los contenidos mas recurridos por el
discurso de los participantes, estan la historia familiar, los oficios, el respeto, la familia, el
matrimonio, la division de roles segn género y la ley gitana. A modo de ejemplificacion, el
matrimonio gitano es la practica social mas importante al interior de la familia gitana, ya que
permite la continuidad del grupo étnico y su patrimonio cultural. El protocolo en que se sustenta
esta préctica inicia con el ‘pedimiento’, referido al acto en el cual el novio habla con el padre de
la novia para comentarle la intencion de casarse con su hija. En caso de que el padre esté de
acuerdo con que su hija se case acepta: “/...] Y hace un convite pequefio, que en realidad es

grandisimo, pequefio digo porque es antes de la boda. Se llama a gente, a los familiares
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independiente de donde estén, si estan en Francia o Valencia [...]” (U6, 1:20). Asi, desde su
planificacion, es un acto que implica a la familia ampliada, donde ambas familias van

vinculdndose formalmente.

Posteriormente, las familias juntan dinero para la fiesta de la boda, donde cada uno
aporta segun sus posibilidades, por lo que, entre el pedimiento y la realizacion de la boda
pueden llegar a pasar algunos afios (U6, 1:21). Mientras, la madre del novio coordina ir con una
juntadora de su confianza a la casa de la novia, para observarla y discernir si esta es 0 no virgen,
lo que permitird continuar o no con los planes de matrimonio. Una vez finalizado estos
procesos, la familia del novio fija la fecha de realizacion de la boda, donde la familia de la novia

no interviene en ninguna medida.

El dia de la boda, la mujer usa 3 vestidos Yy tres pares de zapatos, cada uno a juego
con los vestidos, lo cual se relaciona con las etapas de la ceremonia. Aqui, el evento de mayor
importancia en la ceremonia es cuando a la mujer le quitan la virginidad, lo que si bien es un
acto privado, es de expectacion de todos los participantes y en especial: “/...] para toda la
familia de la novia, ella honra a su padre. Cuando le quitan la virginidad a la chica ella honra
a su padre con eso, porque se ha mantenido virgen hasta su casamiento” (U6, 1:28). De manera
especifica, el valor de esta préctica se relaciona con la concepcion de pureza que tiene el
matrimonio y la concepcién de la familia como el elemento central de la cultura gitana.
Finalmente, la fiesta dura uno o dos dias en la actualidad, aunque en el pasado esto podia
extenderse hasta por una semana. En resumen, los conocimientos gitanos en tanto contenidos
educativos se relacionan con saberes y practicas que estan vinculadas a la propia epistemologia
y en relacién a sus cddigos, los que cobran sentido solo al interior del grupo familiar y

comunitario.

Tercero, la educacion familiar se sustenta en métodos propios para la ensefianza y
aprendizaje de los contenidos educativos, los que se sustentan en discursos educativos a modo
de consejo, donde los adultos y ancianos pueden sefialar, por ejemplo: “No quiero que hagas
esto, quiero que te portes bien con fulano, no le quites el respeto, tratalo de usted, no le digas
esto y nos llevaba por muy buen camino” (U6, 1:12). El sentido fundamental de este método de
ensefianza, es normar el comportamiento de los individuos, por medio de explicitar las pautas
socialmente aceptadas para la interaccion entre personas. Se observa que, esto debe sustentarse
en el respeto, el cual debe demostrarse en verbalmente por medio del lenguaje utilizado. Esto,
en la edad adulta, es comprendido como un proceso de guia, donde los adultos propician la

correcta formacion de las nuevas generaciones.

Asi, la educacién familiar propicia la proyeccién de la cultura gitana, teniendo a la

base los saberes y conocimientos propios, que han sido construidos en una ldgica subjetiva e
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intersubjetiva, respecto del propio contexto de vida y en la relacion con la sociedad espafiola.
Estos, a la vez, estan contenidos en la memoria sociohistorica de las personas adultas y
ancianas, e incorporados a la educacion familiar a modo de contenidos educativos. Este modelo
educativo considera métodos de ensefianza y aprendizaje, referidos a préacticas discursivas a
modo de consejo. Tanto la educacion familiar, como los contenidos educativos y los métodos de
ensefianza, responde a una epistemologia propia, la que rige los procesos de construccion de
conocimientos, practicas y formas de comprender la realidad, desde la perspectiva cultural
gitana. Finalmente, la educacion familiar se ha debilitado en el contacto con la sociedad
nacional espafiola, donde se constata la pérdida, por ejemplo, del cal6 -lengua gitana-, donde
uno de los participantes sefiala que: “Yo sabia, yo sabia, pero desde que estoy casada que no lo
practico todas las cosas que no se practican se pierden [...]” (U6, 1:14). Situacion que indica
una discontinuidad de la comunicacion en la lengua originaria gitana, teniendo entre otros,
relacién con los procesos de minorizacion involuntaria y en este contexto, con el actuar de los

procesos de educacion escolar.

La educacidn escolar al interior de las familias gitanas, como ya se ha explicado,
tiene una baja valoracion, al ser considerado un elemento externo a la cultura y propio de la
sociedad no gitana. Por tal motivo, tiene un desarrollo deficiente, independiente de que se
considere que es de importancia para el desarrollo laboral actual, en el marco de la sociedad
espafola. Al respecto, un padre sefiala:

“No, porque ninguna gitana llega a esa edad, porque nuestra costumbre no es de estudio.
Normalmente los que saben mas son los payos... los payos son médicos, los payos van al
colegio, los gitanos no. [...] El gitano mismo si quiere salir, tiene que estudiar, si el nifio
quiere estudiar, que siga adelante y estudie todo lo que pueda, pero la mayoria de los
gitanos no estudiamos porque vemos mucha golferia. Vemos que el mundo estd muy dificil
y vemos que con trece o catorce afios los nifios ya quieren ganar dinero, tener las cosas que
ven en los grandes” (U6, 4:31).

El hecho de considerar a la educacion escolar como un elemento externo a la
cultura, no conlleva una actitud punitiva hacia los gitanos que desean desarrollarse
académicamente, donde las personas son libres de permanecer o no en el sistema escolar. Sin
embargo, el pardmetro cultural implica que las personas no desarrollen una alta escolaridad,
donde el ingreso temprano al mundo del trabajo implica la desercion escolar o no continuar con
los ciclos de educacion postobligatoria. De igual forma, existen estudiantes o jovenes que
independiente de haber pasado por el sistema escolar, no logran los aprendizajes necesarios para
desarrollarse laboralmente, lo que se relaciona con el alto ausentismo escolar, donde en algunas
familias consideran: “/...J] para qué voy al levantar al nifio a las nueve, que se levante a las
doce, para qué va a ir al colegio, si a contar le voy a enseiiar yo [...] " (U6, 2:37). Por lo que,
para algunas familias, el bajo valor por la educacion escolar estd directamente relacionado con

el uso de los conocimientos escolares en el contexto de vida habitual de la poblacion gitana.
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Otro hecho importante que afecta la escolaridad, es la comprension de la
comunidad gitana, de que las personas con alta escolaridad viven procesos de asimilacién, ya
que asumen las normas impuestas por la sociedad dominante. En este contexto, se considera que
asumen una actitud servil en la cual se asume la cultura del otro como propia, para beneficiarse
econdmicamente: “/...] porque como esta el mundo y la cosa ahora, como seas muy gitano no
tienes trabajo, la gente te mira de reojo: jEste es demasiado gitano! Pero si eres més payito, la
gente te mira con otros ojos [...]” (U6, 4:24). Entonces, el asumir la escolarizacion y las
formas de vida ‘no gitanas’ como mecanismo para el acceso efectivo al mundo laboral, implica
desde la perspectiva comunitaria, el abandono de la propia cultura, lo que a su vez justificaria la

baja valoracion por la escolarizacion.

Sin embargo, algunas familias consideran el éxito escolar de sus hijos como una
necesidad, con el fin de que estos puedan integrarse efectivamente en la sociedad nacional,
quienes sefialan que, ademas de las barreras sociales, parte del problema esta en el propio centro
escolar. En este sentido, consideran que los procesos educativos escolares no propician el
desarrollo del potencial intelectual de los estudiantes, producto de la baja cobertura curricular y

nivel de exigencia del centro. Esto es expresado por una madre, quien sefiala:

“Yo me cambié de instituto, porque hubo unos problemas, era la mas lista y tenia el mas
alto nivel de la clase. Me cambié a un instituto de aca, del Prat y me quedé tonta, me tuve
que volver al instituto, porque hacian cosas que yo en mi vida habia visto... suspendi todo,
por eso repeti curso. Y dije, yo no puedo quedarme aqui, no porque no quiera, porque ni
siquiera me lo han explicado y aunque pusiera mucho esfuerzo, antes de hacer una raiz
cuadrada tendria que saber multiplicar. Ponia mucho empefio por aprender, pero me costaba
mucho, y [mi profesor me decia] pero esto tU ya debias haberlo aprendido en sexto, y yo le
decia que esto no lo habia visto en mi vida” (U6, 2:50).

En el testimonio, se evidencia que el nivel de preparacion académica que reciben
los gitanos es bajo, donde incluso los estudiantes mas aventajados del Institut Escola que
ingresan a otros centros escolares en educacién secundaria, estaran expuestos al fracaso escolar.
Esto se deberia a los vacios de contenidos que acumulan a lo largo del desarrollo de toda la
educacion primaria y no a las capacidades intelectuales de estos. De esta forma, la educacién
escolar tiene el sentido de propiciar que la totalidad de los nifios y adolescentes completen los
niveles de educacion obligatoria, dejando de lado la calidad de los aprendizajes. Lo que, a su
vez, seria el reflejo de una cultura escolar centrada en las bajas expectativas sobre las

posibilidades de aprendizaje de sus estudiantes.

De esta forma, la distancia epistemoldgica se sustenta en las diferencias existentes
entre el modelo educativo familiar gitano y el escolar, las practicas, formas de comprender la
realidad y construir el conocimiento que les sustenta. A la base tiene, ademas, los procesos de
minorizacion involuntaria, representada en la educacion escolar y, las estrategias de resistencia

y subsistencia cultural, como hechos contrapuestos que generan barreras para la relacion
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efectiva entre la sociedad gitana y espafiola. Para superar esta distancia, se busca establecer una

relacion entre la familia, escuela y comunidad, mediante la participacion familiar.

La participacion de las familias en el medio escolar, en una perspectiva ideal, debe
sustentarse en el apoyo a la escolarizacion de sus hijos, demostrando interés por los logros
académicos. Para esto se considera fundamental que madres y padres estén presente en el centro
escolar, para conversar con los profesores en la hora de atencion de padres. Consideran que en

este ideal es deseable:

“Participar mucho en las actividades, es bueno que participen, dentro de clases, que vean
cual es su nivel. [...] Seglin el tema, yo lo he visto en estos dos afios que he estado
trabajando aca, el tema del carnaval es una pasada, porque ellos se disfrazan, es gente
joven, se disfrazan con sus hijos y vamos a laraa [...]” (U6, 3:31-32).

En el testimonio se observa que la participacion familiar esta divida en dos
ambitos, donde el primero se vincula al desarrollo académico de los hijos, por medio de
participar en las actividades que el centro escolar propicia. Esto se establece como una
posibilidad para un desarrollo colaborativo en el nivel de desarrollo curricular micro, sin
embargo, se mantiene en un ideal, no habiendo evidencia que se desarrolle efectivamente. El
segundo a&mbito se vincula con actividades no académicas como el carnaval, en la cual las
familias participan activamente disfrazandose al igual que sus hijos, desfilando por las calles.
Este segundo tipo de actividades tiene una alta convocatoria, activando las redes familiares con

centro en la escuela, pero no entorno a contenidos de aprendizaje escolar.

La profundizacién de la participacion familiar en el disefio y desarrollo del
curriculum, es posible mediante la aplicacion de un enfoque educativo intercultural, que actle
como un puente entre la educacion familiar y escolar. En la aplicacién de la educacion
intercultural, los miembros de la familia y comunidad consideran deseable la incorporacion de
contenidos educativos gitanos al medio escolar, siendo el mas valorado la lengua cal6. En este
sentido, la ensefianza de la lengua calé en el medio escolar: “No es porque sea un elemento
importante, sino que estudiar algo que es mio... me motivaria. Es decir, no solo estudio cosas
que no son mias, voy a estudiar algo nuevo y de esto voy a hacer algo mio.” (U6, 2:56).
Entonces, la incorporacion de contenidos educativos gitanos es reconocido como el vinculo
entre lo escolar y lo familiar, que mejoraria la disposicion de los estudiantes respecto de la

escolarizacion, al romper con el estigma de que ‘lo escolar’ es ‘contradictorio con lo gitano’.

En el proceso de participacion familiar en el medio escolar, cumple un rol de
relevancia la mediadora, que es una persona gitana cuyo trabajo es establecer un dialogo
intercultural entre las instituciones del Estado espafiol y las familias gitanas. De manera
general, actlia en instancias donde se contraponen las practicas de la sociedad espafiola y gitana:

“[...] porque nuestra cultura a la cultura no gitana cambia mucho, y el poder estar con los dos
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mundos, poder hacer que los no gitanos entiendan a los gitanos es muy bonito, pero es dificil.
[...]”7 (U6, 2:8). Por consiguiente, la mediadora es una persona que se mueve en una doble
racionalidad, lo cual le permite establecer los puntos de cercania entre ambos grupos,
independientemente de las diferencias existentes. Esto, en el medio escolar, se relaciona con el
abordaje de la desercion y ausentismo escolar, funcionando como el nexo entre la familia y la

escuela, fundamentado en un dilogo intercultural.

En sintesis, la participacién familiar y comunitaria en el medio escolar esta
marcada por los procesos de minorizacién involuntaria, los que le relegaron a la marginalidad
social, estableciéndose en un gueto marcado por la pobreza y la discriminacion. Asi, han
establecido procesos educativos distintos a la educacion escolar formal, ya que se sustentan en
una epistemologia propia, a través de la que se marca la diferenciacién con la sociedad nacional
espafola. De esta forma se establece una distancia epistemolégica como base en la relacién e
interaccién entre personas gitanas y no gitanas, lo cual desemboca en el desarrollo de una
escolarizacion marcada por el fracaso escolar y la desercién escolar. Finalmente, superar esta
situacion es posible a través del establecimiento de la participacién familiar en el medio escolar,
sustentado en la educacion intercultural. Aqui, se considera fundamental la incorporacion del
conocimiento gitano a las dinamicas escolares, como un puente que supere la distancia
epistemoldgica, donde la mediadora gitana es fundamental, al manejar la doble racionalidad.
Hecho que le permitiria establecer vinculos sobre la base del didlogo intercultural.
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PARTE V

DISCUSION DE LOS RESULTADOS
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5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La discusion de los resultados del estudio, busca el establecimiento de una triangulacion entre
los resultados del estudio empirico en cada contexto de investigacion y los elementos teoéricos
considerados como base del presente estudio. En su desarrollo se consideraran cuatro ejes que
guiaran la discusién de los resultados. El primero es ‘Educacion escolar de estudiantes
pertenecientes a grupos minorizados involuntarios’, en el cual se profundiza en los distintos
elementos que componen el desarrollo educativo de los estudiantes, la politica publica y el
efecto de la misma sobre la percepcion de la escolarizacion. El segundo es ‘Dindmicas de
participacion familiar y comunitaria’ donde se abordan las distintas concepciones y el ejercicio
de la participacion de estos en el disefio y desarrollo del curriculum escolar en contexto de
diversidad sociocultural. De igual manera, se constata la percepcion que el profesorado tiene
respecto de este hecho, lo cual permite comprender el sentido e ideal de participacion instaurado
en el sistema escolar. El tercero es la ‘Percepcion del profesorado sobre la participacion familiar
y comunitaria’ en su incorporacion al disefio y desarrollo curricular, reflejando la evaluacién
que los docentes realizan sobre la funcionalidad, posibilidades y limitantes para su
implementacion. Presenta la perspectiva de los profesores en ambos contextos de estudio,
relevando los elementos comunes y aquellos en que se evidencian las diferencias mas
significativas. Finalmente, el cuarto es ‘Ejes de accion para la participacion familiar y
comunitaria’, el cual es producto de una reflexion que cruza los elementos idealizados desde la
familia, comunidad y la escuela. Es a la vez, el posicionamiento epistemoldgico sobre los
resultados del estudio, el cual busca el establecimiento de algunos lineamientos basicos sobre la

relacion familia-escuela-comunidad centrada en la aplicacion de la educacion intercultural.
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5.1 EDUCACION ESCOLAR DE ESTUDIANTES DE GRUPOS MINORIZADOS

La educacién escolar de estudiantes pertenecientes a grupos minorizados involuntarios, esta
marcada por el acceso a la educacion escolar. Considerando los problemas de permanencia,
desercién y calidad en los resultados de aprendizaje, hoy en dia los Estados cuentan con
politicas publicas disefiadas de manera especificas para propiciar la escolarizacién efectiva de
estos grupos. Lo que, paralelamente, propicia la estandarizacion de la poblacion que habita el

territorio nacional, independientemente de su origen étnico y/o cultural.

En el caso mapuche y considerando la agrupacion de estos en comunidades
emplazadas en contextos rurales (INE, 2012), el acceso a la educacion escolar ha estado
marcada por la mejora de la conectividad entre los hogares y los establecimientos educativos.
Esto se ha operacionalizado sobre la base de dos ejes centrales, siendo estos: 1) Politica de
integracién de la totalidad del territorio nacional mediante la construcciéon, mejora y
mantenimiento de caminos rurales, con el fin de propiciar el libre transito de las personas, tanto
hacia los centros urbanos como escolares; y 2) Politicas publicas sobre educacion escolar, en la
cual se establece un minimo de 12 afios de escolarizacion obligatoria de la totalidad de la
poblacion que habita el territorio chileno, el cual se desarrolla entre los 6 y 18 afios de edad.
Para el cumplimiento de esta politica, se generd durante la segunda mitad del s. XX, una
campafia de masificacion de escuelas en los contextos rurales, con el fin de evitar que los nifios
y jovenes mapuches, residentes en comunidades, sean desertores escolares. Esto ha ido
acompafiado por un modelo de educacién centrado en el lucro, en el cual el financiamiento
estatal a los centros educativos estd basado en la matricula y asistencia de los estudiantes. Lo
anterior ha propiciado que las escuelas, en la actualidad, cuenten con servicio de transporte para
todos los estudiantes, asegurando el traslado de estos, desde y hasta la proximidad de sus
hogares [Ver testimonio (U1, 5:24) p. 115].

Por su parte, el acceso a la educacién escolar de la poblacion gitana estad marcado
por la aplicacion de un plan estratégico que busca propiciar el desarrollo escolar, la retencion de
los estudiantes y su egreso oportuno, en a lo menos la educacién obligatoria [Ver testimonio
(U4, 15:52-53) p. 170]. Esto se realiza en el marco del Plan Integral del Pueblo Gitano, como la
base para el logro de la inclusion social efectiva y de esta manera, que puedan acceder a los
beneficios del desarrollo econdémico y social de la totalidad de la poblaciéon nacional
(Generalitat de Catalunya, 2014). El cual responde al marco europeo, espafiol y catalan sobre el
mejoramiento de la calidad de vida y de las oportunidades de desarrollo de estos, en el marco de

la sociedad nacional.
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De esta forma, la aplicacion de las politicas publicas disefiadas por los estados para
los estudiantes pertenecientes a grupos minorizados involuntarios, ha estado centrada la
permanencia efectiva de los estudiantes en el medio escolar, por sobre la calidad del proceso.
Esto ha surtido los efectos deseados, constatandose en la actualidad, desde un punto de vista
estadistico, un significativo aumento en la cantidad de personas que participa de la educacién
escolar. Asi, en el caso mapuche en la region de La Araucania, del total de la poblacién en edad
de escolarizacion obligatoria (6-17 afios), en 1990 solo el 53% asistian formalmente a una
escuela. Esto ha aumentado significativamente en la Gltima década, llegando al 93% en 2011, lo
cual ha reportado un alza del 40% (Casen, 2013). Similar situacién se observa en el caso gitano,
donde la poblacion de 16-24 afios, los cuales corresponden al grupo de edad recientemente
egresado de la educacion escolar obligatoria, el 78,6% cuenta con educacion primaria 0 mas.
Esto contrasta significativamente con el grupo de edad 45-64 afios, quienes alcanzan dicho nivel

de escolaridad en solo un 29% (L6pez, 2011).

Si bien los datos antes sefialados indican una disparidad entre ambos contextos,
donde los mapuches participan efectivamente de 12 afios de escolarizacién obligatoria, mientras
que los gitanos han fortalecido la educacion primaria y avanza en el nivel de secundaria
obligatoria. Sin embargo, méas alla de las diferencias, el hecho significativo es el rapido
fortalecimiento de la educacion escolar en los contextos de minorizacion involuntaria, lo cual
indicaria que el éxito de las politicas estatales esta en el caracter obligatorio de la educacién

escolar.

La obligatoriedad de la educacién escolar en los contextos de minorizacion
involuntaria, ha sido fortalecido en con la politica de subsidios implantadas por los estados,
donde las familias declaran que sus hijos: “/...] tienen que asistir, como yo estoy sacando
subsidio familiar, si él no va a la escuela me lo cortan, no sigo recibiendo el dinero por él, asi
que tiene que ir.” (U3, 4:35). De esta manera, mas all4 del beneficio que podria aportar la
educacion escolar a las personas y su desarrollo futuro, se establece como base para el acceso
una retribucion econémica a las familias, apelando, de esta forma, a la premura de suplir
necesidades basicas, ante el empobrecimiento de estos grupos. Este es un hecho significativo, en
el cual la politica publica sobre la educacion cumple un doble sentido, siendo el primero la
formacion de la totalidad de la poblacion nacional bajo un curriculum unitario. Esto, con el
objetivo de propiciar la construccion de la identidad nacional y el sentimiento de pertenencia al
Estado, por sobre la pertenencia étnica. EI segundo es la construccién de la imagen de un estado
paternalista, el cual suple las necesidades de las familias procedentes de grupos minorizados
involuntarios [Ver testimonio (U2, 2:23) p. 134]. Esto propicia la dependencia del Estado y
coarta las posibilidades de desarrollo efectivo de las personas. Ademas, es una base para la

construccion de prejuicios y estereotipos desde la sociedad nacional, en los cuales la poblacion

199



minorizada involuntaria es objeto de ayuda por su pertenencia étnica, por sobre el mérito [Ver
testimonio (U4, 15:97) p. 162].

Entonces, la educacion escolar para esta parte de la poblacion, no se centra en la
calidad del proceso educativo ni el logro de las competencias escolares fundamentales,
manteniendo un caracter civilizatorio (Quintriqueo et al., 2013; Ponce de Le6n, 2010). Esta
situacion se hace evidente en la observacion desarrollada en ambos contextos, en los cuales se
identifican como hechos significativos: A) la disparidad entre los conocimientos de los
estudiantes en un mismo nivel educativo, donde una minima parte de estos construye los
aprendizajes esperados en relacion a su nivel educativo, quedando generalmente retrasados [Ver
testimonio (U4, 7:18) p. 170]; B) una cultura escolar con bajas expectativas sobre los
aprendizajes de sus estudiantes, lo que conlleva que la aprobacion de los cursos no se
fundamenta en el dominio del curriculum escolar [Ver testimonio (U4, 15:52-53) p. 170]. Asi,
se genera en los estudiantes, la concepcion de que no es necesario esforzarse ni aprender para
cursar y egresar de la educacidon escolar, ya que el hecho de asistir al centro escolar les asegura
la promocion escolar; C) Sin embargo, condiciona a estos estudiantes al fracaso escolar, cuando
ingresan a escuelas que no consideren programas para el abordaje de la diversidad sociocultural.
Aqui, se reconoce que la existencia de un trato igualitario y la exigencia rigurosa de los
aprendizajes del curriculum escolar segun el nivel educativo correspondiente, es una situacion
dificil de ser soportada por los estudiantes procedentes de grupos minorizados involuntarios
[Ver testimonio (U6, 2:50) p. 191]. Lo cual no tendria relacién con la capacidad intelectual de
los estudiantes, estando referido exclusivamente a los vacios de contenidos que acumulan a lo

largo de su desarrollo escolar.

La existencia de una educacion escolar para los grupos minorizados involuntarios
centrada en propiciar la retencion de los estudiantes en el sistema escolar y no en el desarrollo
de los aprendizajes curriculares, se relaciona con los siguientes elementos: Primero, que el
sentido de la educacién formal es la asimilacion cultural de la poblacion perteneciente a grupos
minorizados involuntarios, lo cual se refleja en que: “/...] en Catalufia lo que interesa es que
aprendan catalan, castellano e inglés, ademas que el calé ya no se usa ni siquiera entre ellos.
Yo no conozco ni he visto a ninguno de los padres hablar cald. (U4, 15:104). Entonces, se
propicia una asimilacion hacia un ideal de sociedad, validando ciertos elementos culturales y
prescindiendo de otros, como una estrategia para la formacion de individuos que respondan a
los canones establecidos por la sociedad dominante. Con esto, se busca romper los esquemas y
estructuras culturales y cognitivas propias de estos grupos, con el fin de propiciar su
deculturacion y el aprendizaje del patrimonio cultural de la sociedad dominante, en tanto saber
validado socialmente (Gamella et al., 2015; Williamson, 2012; Quintriqueo, 2010). Asi, se

fortalece la idea de pertenencia al Estado nacional, lo cual es reforzado por los discursos
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oficiales de los Estados, en los que se declara la pertenencia de estos a la sociedad nacional
(Marfa, 2014; Ponce de Leon, 2010).

Segundo, la asimilacion cultural se construye en base a un curriculum
monocultural, el cual se basa de manera exclusiva en el conocimiento cientifico occidental, su
epistemologia y caracter excluyente de cualquier sistema de saberes que no se fundamente en su
método (Gimeno, 2011; Hernandez et al., 2011; Kant, 2011). La estructuracion de la educacion
bajo un modelo monocultural, presenta un conjunto de limitaciones en la educacion escolar en
contextos de diversidad sociocultural, las cuales se profundizan en los contextos de
minorizacion involuntaria, por las diferencias culturales de los grupos representados (Abajo et,
al., 201; Ogbu, 1992). Ejemplo de esto es la contextualidad de los contenidos educativos
curriculares, donde las actividades de aprendizaje propuestas responden de manera especifica a
la realidad vivida no por la sociedad nacional, sino que por la élite de esta o los grandes centros
urbanos nacionales [Ver testimonio (U6, 2:50) p. 191]. Asi, se profundiza el sentido colonizador
de la educacién, por medio de una progresiva, pero constante negacion del saber que los

estudiantes portan producto de su educacion familiar (Mufioz, 2011a).

Tercero, y en Ultimo lugar, la negacién del sistema de saberes y conocimientos
propios de los grupos minorizados involuntarios en el medio escolar, asociado a la hegemonia
del conocimiento occidental (Morin, 2010), es un elemento significativo y observado en ambos
contextos. Esto es operacionalizado en la creencia de que los estudiantes ingresan al sistema
escolar sin conocimientos de la cultura occidental ni de la propia [Ver testimonio (U2, 2:1) p.
136]. De esta forma, la escuela asume que los estudiantes a su ingreso al sistema escolar, son
contenedores vacios de cultura, a los cuales se debe nutrir y llenar de una ‘buena cultura’ a lo
largo de su desarrollo escolar. Esta situacion, se sustenta en la comprension, desde el sistema
escolar, de que los conocimientos de los grupos minorizados involuntarios no responden a la
cultura tradicional de estos, sino que es el resultado de los procesos de exclusién social y
marginalidad [Ver testimonio (U5, 2:58) p. 175].

Los hechos detallados anteriormente, configuran la percepcién que las personas
procedentes de grupos minorizados involuntarios, tienen respecto de la educacién escolar. Es
aqui donde se evidencian las mayores diferencias entre la poblacion mapuche y gitana, lo cual
se refiere principalmente a como se asume la educacion escolar en relacion a los posibles
beneficios que aporta. En el caso mapuche, actualmente la educacién escolar se ha instalado
como una necesidad para las nuevas generaciones, existiendo un discurso unanime entre la
familia, escuela y comunidad, de que es la Unica opcion que tienen para superar la pobreza [Ver
testimonios: (U1, 30:33-35) p. 116; (U2, 1:35) p. 138; (U3, 3:14) p. 151].
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Asi, el éxito escolar serfa un motor de movilidad social ascendente,
independientemente de la pertenencia a un grupo minorizado involuntario de una persona,
siendo una situacion que contradice el modelo ecoldgico-cultural de Ogbu (1992), que esta a la
base del presente estudio. No obstante, este es un hecho que se ha instalado en las ultimas
décadas y que es parte de las politicas publicas de fortalecimiento en el acceso a la educacion
superior de la poblacion con mayor indice de vulnerabilidad social (Brunner et al., 2005). Asi,
el cambio en la mentalidad de los sujetos se establece en la posibilidad de acceder a la
educacion superior, completando, de esta forma, ciclos de formacién postobligatorios. En el
caso de la poblacion indigena chilena, el acceso a la educacion obligatoria y postobligatoria ha
sido complementado con un sistema de becas, las cuales tienen por objeto facilitar la
manutencion de estos mientras desarrollen sus estudios. Si bien las sumas de dinero entregadas
por el Estado no son amplias, las familias reconocen que permite que sus hijos solventen parte
de los gastos en que deben incurrir, producto de tener que dejar sus comunidades para

trasladarse a centros urbanos [Ver testimonio (U3, 1:24) p. 152].

Lo antes mencionado ha sido complementado con la renuncia de la familia
mapuche a implementar el proceso educativo familiar en plenitud, bajo la creencia de que eso
propiciaria el éxito escolar [Ver testimonio (U3, 3:14) p. 151]. Lo cual ha incidido en el
debilitamiento de la educacion familiar como estrategia para la inclusion del mapuche en la
sociedad nacional, siendo, por lo tanto, el cumplimiento del propésito con que la educacion
escolar es insertada en contextos mapuches (Quintriqueo et al., 2013; Quintriqueo et al., 2015;
Ponce de Leon, 2010; Contreras et al., 2009)

No obstante, al ser esta situacion un hecho reciente, mas alla del discurso, se
observa que independiente de las posibilidades de acceso a los niveles postobligatorios de
educacion, no es un hecho al cual tengan acceso todos los estudiantes. Esto dependera de las
motivaciones propias de cada persona, pudiendo encontrarse en una misma familia historias de
éxito y fracaso escolar, vinculado a la propia experiencia de articulacién de la vida en el medio

comunitario y escolar [Ver testimonio (U3, 3:27) p. 151].

En el caso gitano, la educacion escolar hasta el dia de hoy es considerada un
elemento externo a la propia cultura, teniendo de manera general, una baja valoracion. De esta
forma, la permanencia en los centros escolares se ha relacionado histéricamente con la
construccion de aprendizajes rudimentarios y el suplir algunas necesidades basicas como, por
ejemplo, la alimentacion [Ver testimonio (U6, 4:12) p. 186]. Asi, por el caracter civilizatorio de
la educacion escolar y la distancia de este respecto de las necesidades educativas de las familias
gitanas, estas, sistematicamente han propiciado el acceso parcializado de sus hijos a la

educacion escolar (L6pez, 2011).
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La baja valoracion de la educacién escolar se justifica en la existencia de la
percepcion de que el éxito escolar no aporta movilidad social ascendente, por ser un sistema
disefiado para favorecer a los no gitanos [Ver testimonio (U4, 19:9-10) p. 163]. De esta forma,
se ha establecido en el consciente colectivo gitano, que la sociedad en general y la educacion
escolar, propician la continuidad de la segregacién social y de las dinamicas de minorizacion.
Por lo tanto, la comprensién de la educacion escolar y su valoracion al interior de las familias y
comunidades gitanas, concuerda con lo expresado en modelo ecoldgico-cultural del Ogbu
(1992), en el cual la movilidad social ascendente no esta condicionada al éxito o fracaso escolar.
Aqui, la minorizacién involuntaria del gitano, los constantes procesos migratorios que desde su
éxodo de India han realizado y, mas alla de su actual asentamiento formal en centros urbanos, se
ha instalado una perspectiva de vida centrada en la subsistencia [Ver testimonio (U6, 4:29) p.
188].

Esta situacion ha propiciado la construccién de un imaginario colectivo en el cual
éxito escolar en los niveles postobligatorios, es un elemento propio a la poblacion de la sociedad
mayorizada [Ver testimonio (U6, 4:31) p. 190]. En este contexto, es la externalidad del modelo
y la asimilacion cultural como su sentido Ultimo, lo que genera la barrera entre el sistema
escolar y las familias y comunidad gitana, quienes establecen una actitud de resistencia con el
fin de hacer prevalecer su propio sistema de vida (Neira, 2003; Ogbu et al., 1998).

Por consiguiente, la familia no siente la necesidad de enviar a sus hijos a la escuela,
bajo el reconocimiento de que es en la propia familia donde se ensefian los elementos necesarios
para el desarrollo de la vida de adultos bajo las costumbres del grupo. Por tal motivo, la familia
podria motivar el ausentismo escolar, con el fin de ampliar la permanencia de nifios y jovenes
en el medio familiar [Ver testimonio (U4, 15:84) p. 169]. Sin embargo, la participacion de la
educacion escolar no es una practica sancionada por el medio familiar y comunitario, siendo el
propio estudiante quien tiene derecho a decidir su permanencia en el sistema escolar y la

continuidad de estudios postobligatorios [Ver testimonio (U6, 2:37) p. 190].

Hoy en dia y principalmente para las familias jovenes, se observa el inicio de un
cambio de mentalidad respecto de la valoracion de la educacion escolar, en el cual se le
posiciona como un elemento positivo. Esto se relaciona con el contexto actual de vida, en el
cual el acceso al mercado laboral, estda marcado por los niveles de escolarizacion de las

personas. Situacion que queda graficada en el siguiente testimonio:

“[...] No te van a dar trabajo si til vas y no tienes estudios y hay otros que si tiene estudios, aunque yo
sepa ganarme mejor la vida, pero lo que cuentan son los papeles. El estudio es importante, no es que yo
no lo supiera ver, pero me choc¢ la vida que tuve y me desvié¢ un poco [...] (U6, 2:20)

En el testimonio se constata que, el acceso a los trabajos formales esta marcado
directamente por la formacion escolar que cada persona posee, donde la poblacion gitana estaria

en desventaja respecto de la poblacion nacional espafiola. En este contexto, la valoracion de los
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niveles de estudio logrado per las personas, no se relaciona solo con los conocimientos
construidos, sino con su aporte a la asimilacion de los gitanos y la pérdida de algunas de sus
caracteristicas culturales. Esto se reflejado en que, en el discurso de los miembros de la
comunidad, esta la concepcion de que mientras menos gitana parezca una persona, serd mejor

recibida por los miembros de la sociedad espafiola [Ver testimonio (U6, 4:24) p. 191].

Este cambio que se forja en la mentalidad de las familias demuestra el éxito de las
politicas publicas locales y europeas sobre la escolarizacion de los gitanos, en los cuales se han
establecido metas relativas a la permanencia de estos en el sistema escolar y su éxito escolar
(Generalitat de Catalunya, 2014; Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e igualdad, 2014).
Su desarrollo se focaliza de manera principal en las familias jovenes, por medio de buscar
demostrar la existencia de una relacion entre el desarrollo de estudios postobligatorio y el
acceso a puestos de trabajo formal [Ver testimonio (U5, 2:27) p. 177]. Este hecho y su
proyeccion hacia las nuevas generaciones, permitiria romper con el estigma de que el éxito
escolar no conlleva beneficios para las personas procedentes de familias gitanas, lo cual es una

oportunidad para fortalecer el desarrollo escolar de los nifios y jovenes gitanos.

Este cambio en la mentalidad, independiente de ser progresivo y de que en un
contexto esté mas avanzado que en otro, plantea el desafio de establecer una lucha contra la
discriminacion a nivel social, ya que esta se erige como una de las mayores barreras a superar.
Lo anterior, ya que las dindmicas de discriminacién institucionalizadas profundizan la
construcciéon de mapuches y gitanos como grupos minorizados involuntarios y de la percepcion
del desarrollo académico y social marcado y limitado por la pertenencia étnica [Ver testimonios:
(U2, 2:36) p. 137; (U3, 1:26) p. 148; (U4, 19:9-10) p. 163; y (U6, 3:18) p. 184]. Esto plantea el
reto de superar la escolarizacién monocultural y sus perjuicios en los grupos minorizados
involuntarios, donde la lucha contra la discriminacion, los prejuicios, estereotipos y el racismo
asociado estos, es central, ya que es uno de los pilares en que se sustenta la dominacion (Guardi,
2014). Romper con la escolarizaciéon monocultural que histéricamente se ha desarrollado en
marco de los estados nacionales, es posible mediante la aplicacion de un enfoque educativo
intercultural, como centro para el abordaje y gestion de la diversidad sociocultural asociada a
los centros escolares (Leiva, 2012; Quintriqueo, 2010; Essomba, 2008). Este modelo considera
la participacion de la familia y comunidad en la gestion del curriculum, con el fin de configurar

a las escuelas como centros inclusivos e interculturales.

En sintesis, la educacion escolar de los grupos minorizados involuntarios esta
marcada por el acceso de estos al sistema escolar. Si bien existe una larga historia de
marginacion, en las Gltimas décadas se destaca el surgimiento de programas desde la politica
publica, que buscan establecer una igualdad de condiciones en relacion a la poblacién nacional.

Dentro de estas, se considera: A) el establecimiento de entre 10 y 12 afios de escolarizacion
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obligatoria, que comprende los niveles de educacién primaria y secundaria, propiciando de esta
forma, el acceso a la escolarizacion como un derecho y deber; y B) la vinculacion entre la
obligatoriedad de la educacion escolar y la asignacion de beneficios sociales, funcionando estos
como un mecanismo de control, donde las dinamicas de ausentismo escolar conllevaria la
negacion de los subsidios por parte del Estado. De esta forma, la educacion disefia para esta
parte de la poblacion, no se centra en la calidad del proceso, sino que en la retencion y
permanencia en un sistema escolar que no responde a las necesidades educativas de dicha
poblacién. Entonces, la educacién escolar mantiene un sentido colonizador, que centra su actuar
en la homogenizacion de la poblacion, como mecanismo para la aculturacion e inclusién social

de estos grupos.

Ante dicha situacidn, los grupos minorizados involuntarios reaccionan de distinta
forma, lo cual es relativo al tipo de vinculacion con la sociedad mayorizada, el caréacter del
contacto y las politicas ejecutadas para el establecimiento de la dominacion. Ejemplo de esto es
gue los mapuches han asumido la escolarizacion como una necesidad ante el empobrecimiento
de las familias y comunidades, producto del despojo de su territorio ancestral. Asi, se considera
que es el medio por el cual pueden dejar la condicidn de pobreza, posicionando al éxito escolar
como motor de movilidad social ascendente. Esto ha conllevado que las familias propicien que
sus hijos desarrollen su educacion obligatoria e ingresen a ciclos post obligatorios, teniendo
como ideal, el ingreso a las universidades. Por contraparte, los gitanos consideran la educacion
escolar como un elemento externo a la propia cultura que no conlleva beneficios, por lo cual se
observan dinamicas de ausentismo escolar sustentado en la baja valoracion que sobre ella recae.
Sin embargo, esto es un hecho en proceso de cambio en las nuevas generaciones, quienes
consideran el valor de la escolarizacion en relacion a las posibilidades de acceso a trabajos
formales. Esto demuestra el éxito de las politicas publicas sobre la educacién escolar para los
grupos minorizados involuntarios y de la inclusién de estos en la poblacion nacional. Lo cual se
ha sustentado en el quiebre del modelo de vida tradicional de estos grupos, con el fin de formar
la necesidad de asimilarse culturalmente a la poblacion mayorizada, sobre la I6gica de mejorar

las condiciones de vida y proyeccién de futuro.
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5.2 DINAMICAS DE PARTICIPACION FAMILIAR Y COMUNITARIA

Las dindmicas de participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo curricular en
contextos de diversidad sociocultural asociado a la presencia de minorias étnicas, estan
marcadas por los efectos del proceso de minorizacién involuntaria. Como se ha constatado en el
apartado 5.1 del presente estudio, en la actualidad existe una vision de la educacion escolar en
transformacion, manteniéndose en parte la concepcion clasica contenida en el modelo
ecologico-cultural de Ogbu (1992) en la cual ésta es un elemento completamente ajeno y por lo
tanto carente de valor. Pasando progresivamente a una percepcién de la educacion escolar como
una necesidad ante los beneficios que podria conllevar para el desarrollo de la vida laboral de

los sujetos y, por lo tanto, para la estabilidad econémica de los mismos.

Lo anterior ha incidido que, en la actualidad, exista una doble concepcion y
practica de la participacién familiar y comunitaria en el medio escolar, referidos a una
perspectiva clésica centrada en el desarrollo de la escolarizacién monocultural y una centrada en
un enfoque educativo intercultural. Si bien ambas consideran la necesidad de la participacion de
la familia y comunidad como eje para el fortalecimiento del modelo, difieren respecto del rol
que ocupan y el sentido de la participacion.

5.2.1 Participacion para el refuerzo de la escolarizacion

La concepcion de la participacion familiar y comunitaria en el medio escolar como refuerzo a la
escolarizacion, responde a una perspectiva monocultural de la educacion, la cual busca la
homogenizacion de la poblacién y la construccion de la identidad nacional (Magendzo, 2008;
Quilaqueo et al., 2014; Mancilla, Llancavil, Mieres y Montanares, 2016). Aqui, el caracter de la
participacion es la suplencia y continuacién de la escolarizacion en el medio familiar, donde la
familia debe reforzar los contenidos educativos escolares, con el fin de propiciar el aprendizaje
de estos. Dentro de las actividades que se espera que los padres realicen, esta el control de los
resultados de aprendizajes, mediante la revision de las tareas y de los cuadernos de sus hijos,
con el fin de constatar que este desarrolle las actividades de aprendizaje [Ver testimonio (U1,
13:39-41) p. 118]. Este es un discurso constante de los profesores y directivos de los centros
escolares, estableciéndolo como una buena practica para las familias, ya que permite la
construccion de la responsabilidad en nifios y jovenes, el cual es, a la vez, uno de los pilares

para el desarrollo exitoso de la vida de adultos.

De esta forma, la escuela busca responder a los propdésitos con los cuales surge y se

establece como el modelo educativo validado en la sociedad occidental, es decir, la formacion
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de personas en relacion a las necesidades globales del pais en que se desarrolla (Gimeno, 2011).
Para tal efecto, la cobertura curricular es fundamental, ya que, por medio de la construccion de
las competencias establecidas en el curriculum prescriptivo, se propicia el éxito escolar, el cual
es considerado la base para la movilidad social ascendente (Besalt, 2002b; Clemente, 2011;
Perrenoud, 2011).

Este tipo de participacion es, en la perspectiva de los centros escolares, escasa o
poco eficiente, sobre la base de que independientemente de que un padre o0 una madre haya
generado un compromiso de asistir a la escuela, siempre es factible de que esto no ocurra [Ver
testimonio (Anexo N° 3, A]. Lo anterior se justificaria en el surgimiento de situaciones fortuitas

a las que la familia le otorga una mayor relevancia que a la participacion en el centro escolar.

Este modelo de participacion no implica la posibilidad de que la familia y
comunidad sea parte del disefio curricular, manteniéndoles como elementos externos al medio
escolar, logrando ingresar solo en los espacios que la escuela previamente establece para ellos.
Esta idea se basa en la creencia de que el curriculum es el contenedor de la ‘buena’ cultura y
que, desde el surgimiento de la escuela, ésta abarca la responsabilidad educativa de las nuevas
generaciones, quitando dicho rol a la familia (Mancilla et al., 2016; Finocchio, 2013; Hernandez
et al., 2011). En este marco, la escuela establece tres instancias principales para la participacion
de las familias, siendo el primero las reuniones del Centro de Padres y Apoderados -CPA- (en
Chile) y la Asociacion de Madres y Padres de Alumnos -AMPA- (en Espafia), que tienen un
caracter mayoritariamente informativo, para que las familias conozcan y apoyen las actividades
a realizada y proyectadas por la escuela. Aqui, la organizacion de las familias es entorno al
desarrollo de actividades extracurriculares y con fines recreativos, no propiciando su

vinculacion a elementos de la gestion del curriculum.

El segundo son las reuniones individuales o con grupos pequefios de padres y
madres, cuya finalidad es abordar situaciones de rendimiento escolar y/o conducta de los
estudiantes, no desarrollandose de manera periddica, sino segun sea necesario [Ver testimonio
(U1, 14:28) p. 120]. Finalmente, el tercer espacio de participacion son las conversaciones
espontaneas con padres o madres de los estudiantes, las cuales cumplen la funcion de los dos
modelos antes descritos, haciéndose énfasis en la labor mediadora del profesor ante los
conflictos en que se involucran los estudiantes [Ver testimonio (U1, 14:28) p. 120]. Este ultimo
espacio es mayoritariamente evidenciado en el contexto gitano y se justifica en la baja
participacion de las familias en las instancias antes detalladas. De esta forma, la escuela se
adecua a las caracteristicas del contexto y al tipo de vinculacion de las familias con la escuela,
estableciendo los espacios necesarios para establecer canales de comunicacion. Asimismo, la

inexistencia de esta instancia en el contexto mapuche, se debe a que los estudiantes,
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independientemente de su edad, son movilizados en transporte escolar, no debiendo la familia

acompafiar a sus hijos diariamente a la escuela de manera cotidiana.

De esta forma, la escuela disefia y aplica un conjunto de estrategias para propiciar
la participacion de las familias en el medio escolar. Sin embargo, esta no implica la posibilidad
de que se generen los cambios estructurales necesarios para el desarrollo de una educacion
escolar centrada en la calidad y pertinencia de los procesos educativos en relacion al contexto
sociocultural. De esta manera, el caracter de la participacién ‘idealizada’ por el centro escolar,
no busca superar las dinamicas de minorizacion involuntaria que las minorias étnicas
experimentan, ni tampoco, abandonar el rol de la escuela en este proceso. Por el contrario, la
escuela asigna a la participacion de las familias y comunidad, una funcion netamente
complementaria que se restringe a aquellos elementos externos al proceso de ensefianza y

aprendizaje, excluye el proceso educativo en si (Rivas y Ugarte, 2014).

En este ideal monocultural, la participacion de las familias y de la comunidad
busca la involucracion de estos en el desarrollo del debate de ideas y la toma de decisiones, las
seran influenciadas y tomadas en conjunto con el equipo directivo. Asi, se pretende formar a los
miembros de la familia y comunidad para que, progresivamente, lleguen a tener mayores niveles
de injerencia, lo cual estara estrictamente condicionado a la formacion académica de estos
(Rivas et al., 2014). Esta concepcion de la participacion de la familia, en contextos de
minorizacion involuntaria, implicaria la exclusion de toda o gran parte de las familias, al
considerar los bajos niveles de escolarizacion que estos tienen (Casen, 2013; Ldpez, 2011).
Ademas, argumenta y justifica las dinamicas de exclusion social de las personas procedentes de
grupos minorizados involuntarios, validando las dindmicas de dominacion y segregacion en que

viven.

La vision de la participacion de la familia y comunidad relegada a elementos
secundarios de la escolarizacién y el veto de estos en el disefio y desarrollo curricular, se
relaciona con el caracter excluyente del conocimiento occidental (Cyrulnik et al., 2008; Morin,
2010). Asi se reafirma el sentido colonizador de la escuela, el cual prescinde o niega al otro
diferente, para propiciar la homogenizacién social. Por consiguiente, este modelo de
participacion busca relevar la distancia epistemoldgica entre lo escolar y el patrimonio cultural y

social de los grupos minorizados involuntarios, como centro para la exclusién social.

La distancia epistemoldgica se evidencia en la negacion del valor educativo para el
medio escolar, de los sistemas de saberes que cada grupo minorizado involuntario lleva en la
memoria social y que se ha construido a lo largo de su historia. Ejemplo de esto el valor de lo
sobrenatural, el cual, en el caso mapuche es de alta relevancia, ya que implica la vinculacion del

ser humano con la fuerza superior y la guia hacia un futuro preconcebido por él [Ver testimonio
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(U3, 1:29) p. 151]. Por su parte, en el contexto gitano, el sistema de saberes posiciona a la
familia como el elemento de mayor valor en sociedad, girando a su alrededor la totalidad de los
eventos sociales [Ver testimonios: (U6, 4:29) p. 188; (U6, 1:28) p. 190]. Estos hechos develan
la existencia y permanencia de un a epistemologia propia, la cual sustenta el sistema de vida, les
permite comprender la realidad y proyectar a las nuevas generaciones en relacion a los cambios

que el contexto de vida les supone (Quilagueo et al., 2014; Caamafio, 2015; Morin, 2010).

Sin embargo, en el medio escolar, estos sistemas de saberes pueden ser
considerados inexistentes o sin relevancia para el desarrollo de la educacion de las personas, ya
gue podrian constituirse como limitantes para el desarrollo de la educacién escolar. Asi, se llega
a argumentar que la cultura de los grupos minorizados involuntarios, producto de los cambios,
la negacién historica, las estrategias de supervivencia que han debido emplear ya no es el
conocimiento real de la cultura. Mas bien, son considerados una construccidn reciente respecto
de un imaginario de la propia cultura, que incorpora elementos externos, los que muchas veces
serian propios de una cultura marginal [Ver testimonios: (U2, 2:1) p. 136; (U4, 15:106) p. 171;
(U5, 2:58) p. 175]. De esta forma, de manera consciente o inconsciente se propicia la
continuidad de los procesos de minorizacién involuntaria, legitimando la hegemonia del Estado
y las dindmicas de dominacién que este ejerce sobre las minorias étnicas (Abajo et al., 2011;
Carrasco et al., 2011; Guardi, 2014).

Educativamente, uno de los efectos que produce esta situacion, es el blindaje
cultural de los grupos minorizados involuntarios, en el cual esconden su sistema de saberes,
manteniéndolo de manera exclusiva al interior de la familia y comunidad. Situacion que
justificaria en parte, la creencia del medio escolar de que las minorias étnicas ya no tienen su
sistema de conocimientos y practicas tradicionales. Desde la perspectiva de las familias, esta
situacion se justifica en el temor al despojo, donde los miembros de la sociedad mayorizada
histéricamente han robado y despojado a las minorias étnicas del territorio ancestral y la
autonomia [Ver testimonio (U4, 17:26) p. 169]. Por lo cual, asumen una actitud de proteccion
de eso sobre lo que adn tienen autonomia, control y propiedad, es decir, la propia cultural y el
sistema de saberes sobre la que esta se construye. Ejemplo de esto ha sido el caracter mitico que
los gitanos han dado a su origen y al inicio de su migracion, el cual se ha mantenido en parte,

desde su llegada a Europa en el s. X1V, mezclando realidad y ficcion (Paya, 2011).

El blindaje de la cultura ha sido acompafiado por la construccion de la identidad de
los sujetos en oposicién al otro dominante, con el fin de evitar la apropiacion de los elementos
considerados externos y asi, mantener al sujeto en su marco cultural y epistemoldgico (Luque et
al., 2011; Fierro y Roncallo, 2014). Esto permite la proyeccion de la cultura en las nuevas
generaciones, por medio de la idealizacion del sistema de saberes y creencias propio. Este

blindaje no es una caracteristica exclusiva de los grupos minorizados involuntarios, de hecho, en

209



la perspectiva de Fierro et al. (2014), es mayoritariamente desarrollado por la sociedad
occidental. Esto responderia al cardcter hegemoénico del conocimiento cientifico y de su
epistemologia. Por su parte, el desarrollo del blindaje cultural por parte de las minorias étnicas,

seria una respuesta a los procesos de minorizacion ejercidos por el Estado.

El resultado de este enfoque de la participacion familiar y comunitaria en el medio
escolar, ha sido que los miembros de la familia y comunidad asumen su incompetencia ante el
modelo educativo escolar, sustentado en los bajos niveles de escolaridad alcanzados. Asi,
cuando se invita a los miembros de la familia a participar de actividades como las jornadas de
puertas abiertas, donde pueden ingresar a las clases de sus hijos y generar lagunas
intervenciones educativas, no lo realizan. Ya que quienes acceden a hacerlo, suelen asumir un
rol de observacion, permitiendo que sea el profesor quien desarrolle las actividades [Ver
testimonio (U4, 17:26) p. 169]. La actitud pasiva asumida por la familia, se relaciona con la
imagen que la escuela ha construido de si misma, donde la ensefianza recae directamente en el
profesor, en tanto experto (Gimeno, 2011). Asi, la familia asume que, en el medio escolar
pierden la posibilidad de ejercer roles educativos, al ensefiarse un conocimiento del cual no son
parte y, muchas veces, no tienen dominio de sus contenidos (Rivas et al., 2014). Esto concuerda
profundamente con la teoria de Berstein (1997), el cual sefiala que las familias se marginan de la

participacion en el medio escolar, cuando este no es representativo de sus necesidades.

En sintesis, desde el medio escolar se establece un ideal de participacion de la
familia y comunidad, el cual implica el desarrollo de acciones suplementarias que refuercen la
escolarizacion y el aprendizaje de los contenidos educativos escolares. Esto ha implicado el
establecimiento de barreras entre la familia y comunidad con la escuela, sobre la base de la
distancia entre los modelos educativos que en cada contexto se sustenta, generando, ademas,
dinamicas de dominacién. En este enfoque de la participacion, se considera que la familia y
comunidad no tiene injerencia en la gestion del curriculum ni en la toma de decisiones
auténomas sobre los procesos escolares, donde estas deben ser influenciadas por los profesores
y directivos. Asi, la escuela se valida su experticia en educacion, y asume, por oposicién, la
ignorancia de la comunidad, sobre la base de sus bajos niveles de escolarizacién. Esto ha
conllevado que la familia y comunidad se margine del proceso educativo escolar, al reconocer
las dindmicas de dominacion y discriminacion que se desarrollan dentro del sistema escolar,
donde la baja participacion, se refiere a la intrascendencia que tiene el modelo en relacion a sus

necesidades y demandas sobre la formacion de sus hijos.
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5.2.2 Participacién familiar y comunitaria en perspectiva intercultural

La perspectiva intercultural de la participacion de las familias y la comunidad en el disefio y
desarrollo del curriculum escolar, permite romper con la monoculturalidad de la educacion que
histéricamente han recibido las personas procedentes de grupos minorizados involuntarios. La
UNESCO (2006) define la interculturalidad como la presencia e interaccién de diversas culturas
en igualdad de estatus y condiciones, centradas en un diadlogo de mutuo y profundo respeto. En
el medio educativo, esta definicién permite cuestionar el sentido de la educacién escolar y, de
igual forma, del caracter que tradicionalmente ha tenido la participacion de la familia y
comunidad en los contextos de diversidad sociocultural. Al considerar que debe propiciar la
igualdad de condiciones, necesariamente se debe abordar las demandas de las minorias étnicas
sobre la educacion de sus hijos y, por consiguiente, participar de la gestion del curriculum
escolar. Asi, la interculturalidad se establece como un modelo efectivo para la gestion de la
diversidad cultural (Essomba, 2012a), ya que se centra y reconoce como pilar fundamental para

la interaccion humana, el pluralismo epistemoldgico.

La interculturalidad como modelo de la gestion de la diversidad sociocultural, debe
necesariamente responder al contexto especifico en que este se desarrolla dicho proceso. Es
decir, las politicas y acciones disefiadas en Europa seran pertinentes en ese contexto, pero, su
aplicacién en contextos como el latinoamericano, no surtiria los efectos deseados y viceversa
(Essomba, 2012a; Leiva, 2012, Quilaqueo et al., 2015; Quintriqueo et al., 2015). Esto tiene que
ver, por una parte, con el tipo de poblacién minorizada al que se atiende en los centros
educativos, donde sera distinto si corresponde a grupos minorizados voluntarios o involuntarios
(Ogbu, 1992). Las principales diferencias se refieren a las percepciones que cada grupo tiene
sobre la educacién y el contacto e interaccion de estos con la sociedad mayorizada, lo que

incidiria directamente en los resultados de aprendizaje (Pamies, 2013).

Por otra parte, se ve influenciado directamente por el enfoque de educacion
intercultural segun la pertenencia geografica e ideoldgica del Estado. En este contexto, para los
paises pertenecientes a la Union Europea, la interculturalidad esta asociada a la construccién de
la ciudadania intercultural, el aseguramiento del acceso y la calidad de la educacién mediante el
aprendizaje de la lengua vehicular de ensefianza y la formacion civica (Essomba, 2012a y b;
Leiva, 2012; Giménez, 2015). Sin embargo, para los paises latinoamericanos, la educacion
intercultural se relaciona con un proceso reivindicativo, que busca la reparacion del perjuicio
historico que han sufrido en la relacion con la sociedad dominante (Quintriqueo, 2010; Alvarez-
Santullano et al., 2008).

Sin embargo, mas alla de las diferencias entre ambos enfoques, se comprarte un fin

altimo, que es propiciar el desarrollo y el mejoramiento de la calidad de vida de las personas
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pertenecientes a grupos minorizados involuntarios (Escarbajal, 2010; Essomba, 2008 y 2012).
Por consiguiente, para comprender la participacion familiar y comunitaria en el disefio y
desarrollo del curriculum escolar de nifios y jovenes procedentes de grupos minorizados

involuntarios, se abordaran ambos contextos de estudio por separado.

5.2.2.1 Participacion familiar y comunitaria en el medio escolar en contexto
gitano

La politica publica catalana sobre la educacién escolar de la poblacion gitana, se enmarca en las
convenciones y el marco juridico tanto de Espafia como de la Union Europea, teniendo como
finalidad, el propiciar la inclusion efectiva de los gitanos en la sociedad espafiola. Para efecto de
lo anterior y, considerando los bajos resultados de aprendizaje que esta poblacion ha obtenido
sostenidamente, se considera que el establecimiento de dinamicas de participacion de la familia
en el medio escolar, aportaria a superar dicha situacion (Generalitat de Catalunya, 2014).

De esta manera, se establece un vinculo entre el éxito escolar y la participacion de
las familias y la comunidad, sustentado principalmente en la necesidad de genera un cambio de
actitud por parte de estos, hacia la educacién escolar. Como se ha mencionado en el apartado
5.2 del presente estudio, las familias gitanas tienen una baja valoracion de la educacion escolar,
producto, principalmente, de la distancia existente entre ésta y la educacion familiar gitana [Ver
testimonio (U6, 4:12) p. 186]. Desde la perspectiva de las familias, existe una profunda relacion
entre el éxito escolar y la vinculacion educativa de las familias en el medio escolar, ya que, al
generarse una red de apoyo y motivacion, los estudiantes asumiran su desarrollo escolar con una
actitud positiva [Ver testimonio (U4, 1:34) p. 172]. Asi, se produciria un cambio en la
mentalidad de las personas, sobre la base de los beneficios que podria aportar a los sujetos la

educacidn escolar.

Para posicionar la participacién familiar y comunitaria desde una perspectiva
intercultural, se hace necesario superar el caracter hegemoénico del conocimiento cientifico y
asumir la educacion escolar desde un pluralismo epistemoldgico. El pluralismo epistemoldgico
supone la relativizacion del conocimiento escolar, para generar la apertura a conocimientos no
construidos bajo el método cientifico, pero que son representativos de la realidad del contexto
sociocultural (Caamafio, 2015). Ademas, hace necesario el establecimiento de una equidad en la
relacion entre las personas gitanas que participan del proceso y los representantes de la
institucién escolar, rompiendo las relaciones de poder que histéricamente ha ejercido la

sociedad nacional (Lugue et al., 2011).

Esto demanda la necesidad de superar los prejuicios y estereotipos existentes sobre

la cultura y el conocimiento gitano, para reconocer su valor educativo y pertinencia no solo en
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el medio familiar y comunitario, sino que en la escuela [Ver testimonio (U4, 15:106) p. 171].
Para Essomba (2008), esto implica la necesidad de que el centro escolar se abra nuevos
conocimientos, pero, por sobre todo, a la posibilidad de que actlen educativamente un conjunto
de personas, muchas veces no profesionales, comprendiéndose asi, la educacion como un hecho

social.

Este enfoque sobre la participacion familiar y comunitaria en el medio escolar, se
centra en el desarrollo de proyectos paralelos a la escolarizacion. En la etnografia realizada se
constata la existencia de un proyecto desarrollado por el grupo Erdisc de la UAB, sobre la
creacion de un libro en base a relatos gitanos del barrio, para su utilizacion en el proceso de
ensefianza aprendizaje [Ver registro (U4, 1:20) p. 172]. La importancia de este proyecto, es que
establece un objeto de colaboracion que articula la triada familia-escuela-comunidad de forma
consensuada, considerando las necesidades de todos los estamentos que participan (Leiva, 2012;
Quintrigueo et al., 2012).

La creacion de un libro en base a relatos gitanos propios del barrio como material
de estudio, en tanto objeto de colaboracion es visto, desde la perspectiva escolar, como una
oportunidad para propiciar el aprendizaje de la lectura y sus competencias asociadas [Ver
testimonio (U4, 1:20) p. 172]. Se espera, que los estudiantes tengan una mayor motivacion para
el aprendizaje y fortalecimiento de la lectura, al considerar que se leeran las historias de su
propia familia y vecinos. Esto permite la contextualizacion de los procesos educativos escolares,
acercando el logro de competencias propias del sistema educativo, a los estudiantes, por medio
del cambio en el contenido de los textos, pasandose de una realidad ficticia a un hecho concreto
y cercano. Asi, se responde de manera directa a los lineamientos de la educacién intercultural,
en los cuales se establece que el aprendizaje debe ser realizado en base a la reflexion del propio

contexto de vida, para escalar a la realidad global (Essomba, 2007).

El establecimiento de un objeto de colaboracién que considere la ensefianza de
contenidos de la educacion familiar gitana en el medio escolar, tiene una alta valoracién para los
miembros de la familia [Ver testimonio (U6, 2:56) p. 192]. Lo anterior, al propiciar el
aprendizaje escolar sobre la base del patrimonio cultural gitano, en tanto conocimientos previos
de los estudiantes. Asi, el curriculum es nutrido por saberes y conocimientos distintos al
cientifico occidental, para establecer una complementariedad en el objetivo de la formacion
escolar de nifios y jovenes. Si bien este modelo pareciera estar en contra 0 estd aparentemente
en contra de las propuestas de educacidn intercultural europea, que plantean la necesidad de no
saturar el curriculum con nuevos contenidos, por una parte, propicia el establecimiento de
igualdad de condiciones para el acceso a la educacion (Besal, 2002b). Por otra, es paralela y
complementaria de la educacion escolar, ya que permite el desarrollo de las competencias

escolares.

213



La definicion del objeto de colaboracion, necesariamente considera la
incorporacién de contenidos educativos gitanos al medio escolar, siendo posible por medio de la
apertura las estructuras de la gestion del curriculum escolar, para que las familias y comunidad
participen efectivamente. Por consiguiente, se sostiene que la familia y la comunidad participan
efectivamente en la gestion del curriculum, en la medida que se reconozca el valor educativo de
la propia cultura y la pertinencia de su ensefianza en el medio escolar [Ver testimonio (U4, 1:44-
45) p. 164]. Aqui, la relativizacion del estatus de los participantes en la relacién es fundamental,
lo cual, en el testimonio antes referenciado, se observa en el debate de ideas establecidos entre
los miembros de la familia y del centro educativo, para llegar a un punto de consenso (Mejias et
al., 2012).

Con el propésito de definir un objeto de colaboracién efectivo y pertinente no solo
al medio escolar, sino que, también para las familias y comunidad, se hace necesario superar la
vision hegemonica del conocimiento escolar (Morin, 2010). Esto demanda superar los prejuicios
y estereotipos existentes sobre ‘lo gitano’, sobre la permanencia y sentido de su cultura y
practicas tradicionales, ademas de los perjuicios y barreras que se han establecido en el proceso
de minorizacién involuntaria [Ver testimonios: (U4, 19:9-10) p. 163; (U4, 10:10) p. 163; (U4,
15:106), p. 171]. De esta forma, se busca el cual quiebre la monoculturalidad del curriculum
escolar y su gestion, para establecer un conocimiento relativizado, que responda a la diversidad
propia del escenario educativo (Caamafrio, 2015).

A modo de ejemplo, como se ha expresado en apartados anteriores, para los gitanos
la familia es la institucion con mayor valoracion social. Esto ha conllevado que, ante la
articulacion de la red de parentesco en eventos como matrimonios, enfermedades u
hospitalizaciones, se ausenten de la escuela el tiempo que dure el desarrollo de dicha actividad.
Independiente de los perjuicios que conlleve para el desarrollo académico de nifios y jévenes en
edad escolar [Ver testimonios: (U4, 10:12) p. 165; (U4, 15:108) p. 172; (U4, 1:20) p. 172]. Asi,
suele relevarse el sentido de la distancia epistemoldgica entre la educacion escolar y familiar,
centrandose solo en el dafio que podria conllevar a la educacion escolar la permanencia de las
practicas y el sistema de valores tradicionales, independiente del sentido educativo de estos. Por
lo tanto, queda el desafio de la utilizacion de estas practicas en relacion a fines escolares, por
sobre el hecho de prescindir de estas o directamente negarlas, generando asi la articulacién de
saberes (Gimeno, 2011; Quintriqueo, 2010)

El fin de este enfoque de la participacion familiar y comunitaria desde la educacion
intercultural en los centros educativos que atienden poblacion gitana, se relaciona tanto con el
aprendizaje formal de la cultura de la sociedad mayorizada, como de la propia cultura. Esto
tiene el sentido de formar ciudadanos integros, que posean una identidad cultural gitana

fortalecida y las competencias necesarias para su inclusion efectiva en la sociedad nacional.
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Ademés, plante como desafio el mutuo conocimiento, donde no es solo el gitano quien debe
aprender la cultura de la sociedad espafiola, sino que estos deben aprender y valorar la cultura
gitana, para generar el entendimiento y enriquecimiento mutuo [Ver testimonio (U6, 2:8) p.
193]. Esto concuerda directamente con los planteamientos de Leiva (2012), quien sefiala que
son los centros sin presencia de diversidad cultural los que mas necesitan de proyectos de
interculturalidad, para evitar que sus estudiantes crezcan educados en el racismo y el

desconocimiento del otro.

De esta forma, la articulacion familia-escuela-comunidad en perspectiva
intercultural en contexto gitano, motiva la participacién efectiva de la familia y comunidad y su
vinculacion educativa. El elemento central es la definicion de un objeto de colaboracion que sea
el centro de la accion colaborativa entre la familia, escuela y comunidad, el cual debe,
necesariamente, responder a las necesidades de todos los grupos representados. Aqui, acciones
como la construccion de un libro sobre relatos gitanos del barrio, son altamente significativas,
ya que a nivel familiar y comunitario permitird que los estudiantes accedan al patrimonio
cultural y la memoria histérica del grupo de pertenencia. Esto propiciara reforzar la
construccioén de una identidad sociocultural y el sentimiento de pertenencia étnico en las nuevas
generaciones, hecho que es altamente relevante por el escenario social en que se desarrollan,
donde esta la concepcion de que mantener sus practicas culturales tradicionales es una limitante
para la inclusion social [Ver testimonio (U6, 4:24) p. 191]. Por su parte, en el medio escolar,
aporta a la construccion de competencias escolares sobre la lectura, principalmente a la
decodificacion, velocidad y comprension lectora, lo cual es una necesidad ampliamente
observada, ademas de central para el logro del éxito escolar [Ver testimonio (U4, 7:18) p. 170].
Entonces, propicia el desarrollo de una educacion integral, respondiendo de manera efectiva al
marco educativo formal, como a las necesidades educativas propias del contexto socio familiar,

por medio del establecimiento de una educacion escolar contextualizada.

5.2.2.2 Participacion familiar y comunitaria en el medio escolar en contexto
mapuche

La politica publica sobre educacion intercultural en contexto mapuche se sustenta en la
denominada Ley Indigena N° 19.253 de 1993, en la cual se reconoce y oficializa un conjunto de
derechos para los pueblos originarios del territorio actualmente chileno (Mufioz, 2015). El
modelo de educacion intercultural aqui considerado se relaciona directamente con el enfoque
latinoamericano sobre la materia, enmarcandose mas alla del sentido educativo, en un proceso

reivindicativo y de reapropiacion linguistico-cultural (Contesse, 2012; Quintriqueo et al., 2015).

La educacion intercultural en el enfoque latinoamericano, se centra en la

incorporacion de contenidos de la educacién familiar de los pueblos indigenas, como contenidos
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educativos en el medio escolar (Quilaqueo et al., 2014). En el caso del centro escolar en que se
desarroll6 la etnografia, la aplicacién de este modelo se sustenta en un proyecto piloto de
Educacion Intercultural Bilinglie -PEIB-, en el cual se focaliza a nivel nacional a una pequefia
muestra de centros de primaria y secundaria [Ver PEIB pp. 122-123]. El PEIB centra su actuar
en la recuperacion del mapunzugun en las nuevas generaciones mapuches, por medio de su
incorporacion en el medio escolar, tanto a nivel transversal en las distintas asignaturas del
curriculum nacional, como especifico, en la asignatura de lengua indigena [Ver testimonio (U1,
42:2) p. 122]. El sentido de la incorporacién del mapunzugun en el medio escolar, se relaciona
con la necesidad de frenar el proceso de pérdida progresiva que la escuela y la sociedad nacional
han forzado, con el fin de cimentar la asimilacion del mapuche (Alvarez-Santullano et al.,
2008).

La ensefianza del mapunzugun, sea en el medio escolar, familiar o comunitario
implica necesariamente la incorporacién de los saberes y conocimientos mapuches, ya que, en la
perspectiva propia, lengua y cultura son elementos indisociables (Mufioz, 2011a). Esto es
considerado en el PEIB, donde se estable la necesidad de generar y gestionar espacios
socioculturales para la ensefianza tanto de la lengua como la cultural mapuche, en el marco de
los procesos de ensefianza ya aprendizaje escolar [Ver testimonio (U1, 42:4) p. 122]. La
consideracion de los espacios socioculturales mapuches para la ensefianza de los contenidos de
la educacion familiar, es un hecho altamente significativo, ya que reconoce la vinculacion entre
el aprendizaje del conocimiento con las practicas cotidianas y el espacio fisico en que estas se
desarrollan. Esto supone un cambio de base en la concepcidn de educacion escolar, donde la
escuela deja de ser el espacio unico de aprendizaje, para reconocer la importancia del entorno, la
territorialidad y la familia en tanto espacios y actores del proceso educativo. De igual forma,
reconoce que la construccion del conocimiento mapuche responde a un marco epistemoldgico
propio, cuyo respeto y mantencion es central para el desarrollo de procesos educativos
significativos, sea en el marco familiar o escolar (Quintriqueo, 2010; Quintrigueo et al., 2012;
Mufioz, 2011ay 2015).

La implementacion de este modelo educativo intercultural se sustenta en la
participacion familiar y comunitaria, por medio de la figura de los educadores tradicionales,
para establecer la sistematizacion de saberes propios y la contextualizacion de la ensefianza [Ver
testimonio (U1, 42:3) p. 122]. Esto implica la participacion directa, de la familia y comunidad
en el disefio y desarrollo del curriculum, con el fin de propiciar la incorporacion efectiva de los
contenidos educativos mapuches al medio escolar, respondiendo al marco epistemoldgico

propio (Mufoz, 2011a; Quilaqueo et al., 2014).

Los principales elementos a considerar en este proceso, es la comprension mapuche

de que: A) el éxito del proceso educativo esta condicionado por la disposicion a aprender,
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siendo el aprendizaje, por lo tanto, un hecho voluntario [Ver testimonio (U1, 2:55) p. 123]. Esta
idea es contenida en la expresion kimalu ta kimkey, kimnoalu ta kimkelay que es factible de
traducir como ‘el que va a aprender aprende, el que no va a aprender no aprendera’ (Queupil y
Mufioz, 2008); y B) el aprendizaje no depende exclusivamente de quien ensefia, ya que, en caso
de no existir una persona que pueda ensefiar un conocimiento, serd ginechen -la fuerza
superior- quien entregue el conocimiento a las personas [Ver testimonio (U1, 5:55) p. 123]. De
esta forma, incorporar el conocimiento mapuche en el marco de su propia epistemologia,
considera la necesidad de reconocer la existencia de sus representaciones culturales sobre el
mundo natural y sobrenatural (Moscovici, 1993; Saez, 2011; Quilaqueo, 2012). Esto supone
asumir un pluralismo epistemolédgico que propicie la ruptura de las relaciones de poder
construidas en el medio escolar, generando una equidad en la interaccion establecida entre los
sujetos de distintas culturas (Essomba, 2007 y 2012; Popkewitz, 2014).

Desde el PEIB, se considera la necesidad de incorporar profesionales con
formacion en educacion intercultural, que sean capaces de reconocer las posibilidades y desafios
que presenta la aplicacion del modelo, y que, a la vez, propicien la participacion familiar y
comunitaria efectiva [Ver testimonio (U1, 42:4) p. 122]. Contar con profesores con formacion
en educacién intercultural, permitiria el desarrollo efectivo tanto del PEIB, como de la
incorporacion de contenidos educativos mapuches en el medio escolar, al contar estos con

competencias para la gestion de la diversidad sociocultural en el medio escolar (Ibafiez, 2010).

En la etnografia realizada, la participacion familiar y comunitaria se realiza en
torno a un objeto de colaboracion, que en este caso se refiere a la incorporacién de contenidos
de la educacion familiar mapuche en el medio escolar. Ejemplo de estos contenidos son: A) el
significado e historia del nombre del territorio, su variacion por el uso y las modificaciones que
las personas le otorgan [Ver testimonio (U1, 11:32-36) p. 124]; B) la artesania en sauce, de
manera especifica el proceso de construccién de canastos, considerando desde la extraccion de
las materias primas, hasta el tejido de las distintas partes que lo componen [Ver testimonio (U1,
22:62-63) p. 125]; C) la agricultura, considerando los componentes tanto cientificos
occidentales como mapuches, por medio del conocimiento del suelo, su composicion y la
acumulacién de heladas en invierno, entre otros, que afectan el desarrollo de esta actividad [Ver
testimonios: (U1, 2:84-86) p. 126; (U3, 1:17) p. 150]; D) la espiritualidad, asociada a la actitud
para el aprendizaje y la realizacion de actividades productivas [Ver testimonio (U1, 22:66) p.
127]; E) el origen familiar y la procedencia territorial de los sujetos, como eje para la
construccion de la identidad cultural y el sentimiento de pertenencia étnico, asociado a la
historia del grupo [Ver testimonio (U3, 5:5) p. 150]; y F) la lengua, comprendida como un
elemento de identificacion y pertenencia étnica, asociado al fuerza superior, ya que es este el

que entreg6 la lengua a los mapuches [Ver testimonio (U3, 5:4) p. 156].
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La importancia de la incorporacion de los contenidos educativos mapuches al
medio escolar, es que propician el aprendizaje integro del patrimonio cultural propio,
considerando desde la historia y las practicas productivas, hasta los elementos de la
espiritualidad (Quilaqueo, Quintriqueo y San Martin, 2011). El conocimiento mapuche esta
construido en la relacion todo-parte interdependiente, en el cual, los distintos fragmentos que
componen la vida y la realidad, se influyen mutuamente, lo que es un elemento propio de las
culturas no occidentales (Cyrulnik et al., 2005). Ademas, esta sustentado en una construccién y
reconstruccion subjetiva e intersubjetiva, en el cual el conocimiento es consensuado y producido
colectivamente (Morin, 2010). Por lo cual, la incorporacion de contenidos educativos mapuches
debe abarcar una amplia gama, con el fin de propiciar que este sea un proceso integro, que

respete la existencia de diversas conexiones entre los conocimientos.

Con el fin de propiciar la incorporacién efectiva del conocimiento mapuche en el
medio escolar, su ensefianza debe considerar las metodologias propias de la educacion familiar.
En la implementacion de la educacién intercultural, se observan principalmente tres métodos
educativos mapuches empleados, siendo el primero la observacion, cuya importancia radica en
que sustenta el aprendizaje de los elementos técnicos para la realizacion de las actividades
culturales [Ver testimonio (U1, 22:66) p. 127]. En este testimonio, ademas, esta contenida la
segunda metodologia, que es el aprender haciendo, donde, en el de desarrollo de las actividades,
los estudiantes son observados por los adultos con el fin de corregir la técnica de realizacion de
las mismas [Ver testimonios: (U1, 22:62-63) p. 125; (U3, 1:17) p. 150]. La tercera metodologia
constatada en el medio escolar, son los discursos educativos, siendo el giibbam -consejo para la
formacion de personas- el mas recurrido. Los giibam son de alta importancia ya que propicia el
analisis de las distintas situaciones de la vida, donde ésta se analiza en referencia al pasado
como un ideal, para la proyeccion al futuro en tanto horizonte en el desarrollo de los sujetos y la
sociedad [Ver testimonio (U1, 30:33-35) p. 116]. Asi, por medio del glibam se propicia formar
una actitud de vida positiva en las nuevas generaciones, en la cual estos se comporten bajo un

ideal de persona, tanto en el medio familiar y comunitario, como escolar.

La consideracion de estas metodologias educativas mapuches en la ensefianza de
los contenidos de la educacion familiar en el medio escolar, es de alta relevancia, ya que
propician la relacion del conocimiento con la propia racionalidad sobre su ensefianza
(Quintriqueo, 2010). De esta forma, como se expresa en el estudio desarrollado por Mufioz
(2011a), se propicia la continuidad entre el contenido y el método de ensefianza culturalmente
disefiado, evitando generar actividades carentes de sentido y significacion. Ejemplo de esto seria
la ensefianza de la agricultura desde un enfoque exclusivamente teérico al interior del aula, sin
considerar la implementacion del proceso en el contexto de uso cotidiano. Entonces, la

consideracion de las metodologias de ensefianza mapuche en el desarrollo de la educacion
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intercultural es fundamental, ya que propicia la articulacion del saber mapuche y el escolar,
propiciando el respeto del marco epistemoldgico de cada sistema de saberes (Quintriqueo,
Torres, Gutiérrez y Séez, 2011).

La incorporacién del conocimiento educativo mapuche en el marco de su propia
cultura, es factible mediante la colaboracion entre el medio escolar y el comunitario, lo cual se
hace operativo en la relacion del profesor y el educador tradicional [Ver PEIB, pp. 122-123]. Si
bien la colaboracién profesor-educador tradicional es un hecho al cual se le entrega una alta
relevancia, es escasamente observado, donde, producto de las altas exigencias a los profesores
por parte del centro escolar, queda relegado a un segundo plano [Ver testimonio (U1, 14:18) p.
126]. Asi, con el fin de cumplir con los elementos burocréaticos del sistema escolar, se posterga
la organizacion de la colaboracion, relegandola, generalmente, a acciones espontaneas al interior
del aula [Ver testimonio (U1, 11:32-36) p. 124]. De esta forma, que el profesorado y el centro
escolar priorice el cumplimento de elementos burocraticos en desmedro del establecimiento de
una colaboracion efectiva entre el profesor y el educador tradicional, denota la continuidad de la
escolarizacion tradicional monocultural. Esto, ya que se deja a la educacién intercultural como
un elemento secundario, cuya implementacion puede desarrollarse sobre la improvisacion,
haciéndole carecer de importancia y formalidad (Alvarez-Santullano et al., 2008; Alvarado et
al., 2012; Williamson, 2012).

La situacién antes descrita es considerada un desafio a superar, ya que la
colaboracion profesor-educador tradicional es central para la incorporacion del conocimiento
mapuche en el medio escolar y, a su vez, de la participacion familiar y comunitaria (Escarbajal,
2010). Su abordaje propiciaria el logro de la equidad en educacion y de la aplicacion de una
educacion intercultural critica que aborde, desde una perspectiva profunda las desigualdades en
el sistema educativo de los mapuches, en tanto grupo minorizado involuntario (Mejias et al.,
2012; Walsh, 2012a).

La accién colaborativa entre el profesor y el educador tradicional, propicia la
puesta en juego de la relacidon de estatus existente, donde uno de ellos cuenta con formacién
académica profesional y otro que carece de la misma. Esto ha sido, histéricamente un factor
determinante en la relacion entre la sociedad chilena y la mapuche, donde uno de los ejes de la
minorizacion involuntaria del mapuche, es la baja formacién escolar, que generalmente estos
alcanzan (Casen, 2013; Ogbu et al., 1998). Sin embargo, en la implementacion del PEIB no se
observa el establecimiento de relaciones de poder, sino que se propicia la igualdad de ambos,
centrado en el reconocimiento de la experticia de ambos en los modelos culturales que
representan. Esto es expresado por los educadores tradicionales, quienes sefialan no haber
vivido situaciones de discriminacion producto de su baja escolaridad, sino que el trato con los

profesores es de igualdad y respeto [Ver testimonio (U3, 2:44) p. 156]. Este es un hecho
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relevante, ya que permite constatar un cambio en la mentalidad de los profesores en relacion a la
participacion de los miembros de la comunidad en el medio escolar, reconociendo el valor del
otro en su marco epistemoldgico y sistema de creencias propio. Esto se relacionaria con que el
equipo de profesores y directivos, sea de manera formal o informal, tienen una formacion en
educacion intercultural, lo que les permite comprender de mejor forma el hecho educativo en

contextos de diversidad sociocultural (Ibafiez, 2010).

Finalmente, la familia reconoce que el modelo de educacion intercultural
implementado en el centro escolar, centra la participacion en el disefio y desarrollo del
curriculum en la comunidad, dejando de lado a la familia. Esto se relaciona con que, la mayor
cantidad de actividades donde la familia puede participar, son las reuniones del Centro de
Padres y Apoderados, el cual, como se ha descrito en apartados anteriores, mantiene una
perspectiva tradicional y monocultural. Aqui, los miembros de la familia sefialan la necesidad
de tener otros espacios para la participacién, que propicien su injerencia en el disefio y
desarrollo del curriculum, haciéndose, por lo tanto, participantes activos del proceso de
educacion escolar [Ver testimonio (U3, 1:47) p. 154]. Para ello, el establecimiento de instancias
de conversacion y debate de ideas es central, lo cual debiera propiciar superar la hegemonia que
la ejerce la escuela sobre las familias, para entrar en un didlogo colectivo que reconozca las
necesidades de la familia y la escuela [Ver testimonio (U3, 5:68) p. 155]. La realizacion de
acciones vinculadas a la superacién de la relacion hegemonica entre la familia y la escuela,
propiciara la participacion efectiva de estos en el medio escolar, profundizara y reforzara el
enfoque educativo intercultural (Valdés y Urias, 2011). Por consiguiente, propiciara el
desarrollo de la educacion intercultural desde el enfoque latinoamericano, que es el marco
general en que se sustenta el PEIB (Gasché, 2010; Contesse, 2012; Walsh, 2012a y b;
Quintriqueo et al., 2015).
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5.3 PERCEPCION DEL PROFESORADO SOBRE LA PARTICIPACION FAMILIAR Y

COMUNITARIA

La percepcion del profesorado sobre la participacién familiar y comunitaria en el disefio y
desarrollo curricular, es un elemento significativo para entender el tipo de relacion que
actualmente se genera en la triada familia-escuela-comunidad. Permite comprender la
evaluacion que los profesores realizan sobre la implementacion de la participacion en la gestion
curricular, respecto de sus posibilidades y limitantes. Por su formacion profesional, los
profesores cumplen con un rol fundamental en el proceso de ensefianza aprendizaje, siendo, por
lo tanto, un pilar central en el proceso de participacion familiar y comunitaria en la gestion del
curriculum desde una perspectiva intercultural (Besalt, 2002a, Essomba, 2008). Sin embargo,
considerando la complejidad que supone el abordaje de la diversidad sociocultural en
educacion, son las competencias que el profesor tiene y su propia comprension de la
interculturalidad, lo que marcaréa el carécter de la relacién que establezca con el medio familiar

y comunitario (Essomba, 2010; Quintriqueo, 2010).

Al igual que en la observacion realizada, el profesorado tiene una doble concepcion
de la participacion de la familia y comunidad en el medio escolar, moviéndose entre una vision
clasica de la educacion monocultural y, la perspectiva intercultural. Desde la perspectiva de la
escolarizacion monocultural, la familia y comunidad no es incidente en el disefio y desarrollo
del curriculum, ya que debe asumir un rol secundario de apoyo a la labor escolar, reforzando las
competencias y contenidos de la educacion escolar. Aqui, la escuela espera que la participacion
se realice en las actividades previamente establecidas, considerando los espacios fisicos y
simbdlicos en que la familia podria entrar [Ver testimonio (U2, 2:74) p. 140]. Entonces, la
escuela limita la participacion al refuerzo escolar y el control de la disciplina de sus hijos, pero
no en los espacios de debate sobre el qué y como ensefiar. Esto seria un rezago de la perspectiva
técnico-positivista que ha sustentado los sistemas educativos nacionales y de la educacion
escolar como mecanismo de aculturaciéon para la minorizacion involuntaria de los grupos
dominados (Abajo et al., 2011; Gimeno, 2011; Murillo et al., 2011).

En concordancia con el testimonio referido en el parrafo anterior, esta perspectiva
de la participacién familiar no conlleva una respuesta positiva, lo cual se refleja en la
consideracion de que estos no participan en el medio escolar. Esto concordaria con la
perspectiva de Berstein (1997), quien sefiala que la familia participard en la medida de que la
educacion escolar sea representativa de sus necesidades sobre la educacion de sus hijos, por lo

que la monoculturalidad de esta, implica su marginacion de dicho proceso.
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No obstante, el profesorado es consciente de esta situacion y considera que la
familia y comunidad debiera, necesariamente implicarse de manera méas profunda en el disefio y
desarrollo del curriculum, con el fin de propiciar, tanto el cumplimiento de éste, como su
contextualidad [Ver testimonio (U2, 1:47) p. 141]. Asi, se genera una apertura significativa para
el cambio y abandono de la escolarizacion monocultural, para generar un proceso mas
democratico y que responda a las necesidades que la sociedad global y local necesitan
(Essomba, 2008; Escarbajal, 2010).

Dicha apertura en la estructura del sistema escolar, implica necesariamente superar
las dinamicas y efectos de la minorizacion involuntaria de las minorias étnicas, con el fin de
propiciar el éxito escolar de su poblacién. En este proceso, se presentan dos barreras
significativas, una arraigada profundamente en el medio escolar y la otra en el medio familiar y
comunitario. La primera es la percepcion sobre el valor educativo actual del patrimonio cultural
que los estudiantes portan producto de su educacién familiar, para dejar de lado la
discriminacion y el racismo arraigado en la estructura de los sistemas educativos [Ver
testimonio (U5, 2:58) p. 175]. Esto implica reconocer, que las culturas son méviles y dinamicas,
y que en el caso de los grupos minorizados involuntarios, con el fin de mantenerse en el tiempo,
han debido realizar control cultural de los elementos insertados forzosamente por el Estado
nacional (Quilaqueo et al., 2011; Tirzo y Hernandez, 2010).

Por su parte, en el medio familiar, se hace necesario cambiar la percepcion
negativa que se tiene, generalmente, de la escolarizacion, centrado en la distancia existente entre
la educacién escolar y familiar. Aqui se hace importante relevar el valor y beneficio que
conlleva el éxito escolar a las personas, independiente del origen sociocultural de los sujetos,
siendo una oportunidad de desarrollo no solo para la persona, sino que para su familia y la
comunidad de pertenencia [Ver testimonio (U5, 2:27) p. 177]. Para esto, es necesario romper
con las dindmicas de minorizacién, con el objetivo de que la familia deje de ver a la educacion
escolar como una entidad externa, cuyo desarrollo no reporta beneficios individuales y
colectivos (Ogbu, 1992; Abajo et al., 2011).

Para superar estas barreras, la educacion intercultural propicia la vinculacién del
medio familiar y comunitario, con el escolar, para establecer una acciéon conjunta y
consensuada, que entregue a la educacion escolar pertinencia y calidad. Este proceso se
fundamenta en la incorporacién de contenidos de la educacion familiar y, una participacion
centrada en la inclusion de miembros de la familia y comunidad en la gestion del curriculum.
Este modelo educativo, si bien es observado en los dos contextos de estudio, tiene una mayor
experiencia de aplicacion en el caso mapuche producto del enfoque de educacién intercultural

con que nace el centro educativo, mientras que en el caso gitano es emergente.
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La incorporacion de contenidos educativos propios de los grupos minorizados
involuntarios en el medio escolar, busca la contextualizacién de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, como una estrategia de vinculacion efectiva entre el estudiante y su propia
formacion. Al respecto sefialan los profesores que la ensefianza de conocimientos como la
literatura, es mejor acogida por los estudiantes cuando se realiza por medio de relatos propios de
la familia y comunidad, por sobre cuando se sustenta en cuentos maravillosos [Ver testimonio
(U2, 1:38) p. 142]. Desde una perspectiva cognitiva, esto se debe a que la estructura del
aprendizaje es influenciada por lo sociocultural en tanto base para la construccion de nuevos
conocimientos, donde quien aprende lo hace en base a las propias experiencias vividas
(Bermudez et al., 2015; Whaley et al., 2011). Esto conllevaria una mejora en los aprendizajes de
los estudiantes, ya que propicia la posibilidad de que estos, independientemente de su origen

sociocultural, desarrollen su potencial intelectual.

En este enfoque educativo intercultural, la participacién de miembros de la
comunidad en el disefio y desarrollo escolar a nivel meso y micro es de alta importancia, ya que
estos, en tanto expertos en el saber educativo propio, son quienes ejecutan la incorporacion de
los contenidos de la educacion familiar [Ver testimonio (U2, 2:70) p. 141]. Para Quintriqueo et
al. (2012), la importancia del educador tradicional en la implementacion de la educacion
intercultural, se relaciona con su rol en la articulacion del saber propio y el escolar, para su

incorporacion significativa en los procesos de ensefianza aprendizaje.

La participacion en el nivel micro del disefio y desarrollo curricular, supone, para
los profesores un cambio significativo en la implementacién de la accion educativa donde
pierden la exclusividad de la voz educativa, emergiendo la necesidad de mediar y colaborar
[Ver testimonio (U2, 1:49) p. 142]. De esta forma, se reconoce el valor no solo del
conocimiento de los grupos minorizados involuntarios, sino que la estructura de la educacién
familiar y de sus agentes educativos (Mufioz, 2011). Asi, se propicia la incorporacion del
conocimiento en relacién a su marco epistemolégico, reconociendo su valor social y educativo
en la sociedad actual. Ademas, permite romper con la unilateralidad de la educacién escolar y la
imposicion, a los grupos minorizados involuntarios, de un sistema de valores, conocimientos y
organizacion ajeno (Gasché, 2005). En la perspectiva de Essomba (2008), esto se relacionaria
con el paso de una educacion centrada en lo escolar, a una que considera la totalidad del
contexto educativo, la perspectiva de barrio y comunidad, para posicionarse sobre el contexto

nacional y global.

Por consiguiente, la escuela pierde su rol y perspectiva tradicional, dejando de ser
academicista y asi, responder a las necesidades globales y contextuales sobre la educacion
(Hernandez et al., 2011; Escarbajal, 2010). En este marco, los centros escolares consideran que,

en un sentido ampliado, dejan de ser una escuela ya que no cumplen con la funcién tradicional
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que el Estado ha encomendado a estas. Por lo que pasan a abordar un conjunto de necesidades
de la comunidad y familia que no son considerados en la educacion tradicional [Ver testimonio
(U5, 2:49) p. 179]. Esta situacion genera una incertidumbre en el medio escolar, ya que se
avanza en un camino desconocido, pero que es necesario cuando la escuela busca preparar para
la vida por sobre la escolarizacion en funcion de la homogenizacion de la sociedad, en relacion
a un ideal nacional (Perrrenoud, 2010). A la vez, se posiciona en un proceso de de-colonizacion,
en el cual la educacién es vista como complementariedad entre las distintas culturas en contacto,
para superar la hegemonia de la sociedad mayorizada y, de igual forma, propiciar el desarrollo

educativo efectivo de los sujetos minorizados (Walsh, 2012a y b).

En el caso especifico de la escolarizacion de poblacion gitana, la apertura de la
estructura del centro escolar, es posible a través de la aplicacion de las comunidades de
aprendizaje. Considerando la baja escolaridad de las familias gitanas (Lépez, 2011), el modelo
de comunidad de aprendizaje se considera como déptimo para propiciar la participaciéon de la
familia y comunidad en el medio escolar. Esto, ya que permite la intervencion educativa de los
sujetos, de forma progresiva y en las posibilidades que estos tienen, donde se considera una alta
gama de actividades para la participacion, partiendo desde la mediacion en un juego, hasta la
ensefianza de alguna actividad especifica [Ver testimonio (U5, 1:61) p. 179]. Por lo tanto, la
aplicacion de un modelo de comunidad de aprendizaje se posiciona como una posibilidad
efectiva para la participacion en el medio escolar, donde los estudiantes se beneficiaran de la
interaccion con los miembros de su grupo de origen, formando competencias escolares. Esto se
relaciona con el concepto de ‘zona de desarrollo proximo’, en la cual la labor de mediacién y
guia de las actividades no pertenece de manera exclusiva a expertos, sino que a la totalidad de

los adultos que asumen una funcién educativa (Diez-Palomar y Flecha, 2010).

La aplicaciéon de una comunidad de aprendizaje es, a la fecha de salida del campo
de estudio, un proyecto en evaluacién por parte del equipo docente y directivo, por lo cual no
existen registros de su desarrollo. Sin embargo, demuestra la voluntad del centro escolar por
avanzar hacia la calidad de la educacién y la superacion de las barreras existentes entre la
educacion escolar y familiar en contexto de diversidad sociocultural asociada a poblacion
gitana. En consideracion con los remanentes de la minorizacion involuntaria de los gitanos y la
construccién de una vision negativa sobre la educacion escolar por parte de estos, se considera
que se debiera apelar a los grupos de padres mas jovenes para incorporarlos en este proyecto
[Ver Anexo N° 3: B]. Lo anterior se sustenta en que al tener una experiencia de escolarizacion
mas reciente y un mayor nivel de escolaridad que los adultos o ancianos, tendrian una mejor

disposicion a realizar acciones educativas en el medio escolar (L6pez, 2011).

No obstante, esta perspectiva de la participacion de la familia y comunidad en el

medio escolar se centra s6lo en un nivel micro del desarrollo curricular, para el establecimiento
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de actividades consignadas por el centro escolar. Por lo que no considera la posibilidad de la
incorporacién de estos en el disefio y desarrollo curricular en el nivel meso, lo cual propiciaria
el debate de ideas sobre el qué y como ensefiar, lo cual seria una instancia significativa para
establecer sus demandas y necesidades sobre la educacion de sus hijos.

En sintesis, el profesorado mantiene una doble percepcion sobre la participacion de
la familia y comunidad en el disefio y desarrollo del curriculum escolar. La primera se refiere a
la concepcion tradicional, de ésta en funcidén del refuerzo de la educacion escolar y la
profundizacion en el aprendizaje de los contenidos curriculares. Los profesores reconocen que
este modelo tiene una baja adhesion, siendo escasas las familias que lo aplican, por no ser un
elemento relevante para las finalidades de la educacion familiar. Esto es reconocido por los
profesores, quienes han instaurado en su discurso la necesidad de que estas puedan asumir una
participacion que conlleve la generacion de cambios estructurales en la concepciéon de la
educacion escolar y su desarrollo. De aqui surge la segunda percepcion, la cual esta relacionada
con una participacién efectiva, desde un enfoque intercultural, el que propiciaria la posibilidad
de que las familia y comunidad se hagan parte del disefio y desarrollo del curriculum escolar.
Aqui, se considera central la participacion de miembros de la comunidad que sean sabios
conocedores del patrimonio cultural propio, para sustentar la incorporar contenidos de la
educacion familiar en el medio escolar, lo que debe ser desarrollado por medio de la aplicacion
de metodologias educativas propias. Esto conllevan tanto la contextualizacion de los procesos
educativos, como la relativizacion de los roles al interior del aula, donde el profesor pierde la
exclusividad en la labor de ensefianza, con el fin del establecimiento de procesos educativos
centrados en la construccién de aprendizajes de calidad. Independiente del contexto y del grupo
minorizado al que se vincule el proceso de educacion escolar, la participacion de las familias y
la comunidad desde un enfoque intercultural, propicia el cambio necesario para dejar a un lado
la escolarizacion para la dominacion del otro. Lo cual permitira que la gestion del curriculum se
centre en la calidad del proceso, en responder al contexto sociocultural y sus necesidades,
propiciando el desarrollo del potencial intelectual de todos los estudiantes independientemente

de su origen social, cultural y/o econdmico.

225



5.4 EJES DE ACCION PARA LAPARTICIPACION FAMILIAR Y COMUNITARIA

Posicionar una propuesta de ejes de accion que sustente la participacion familiar y comunitario
en el disefio y desarrollo curricular desde un enfoque educativo intercultural critico, es una
invitacion a repensar la educacion y su sentido en la escolarizacion de los grupos minorizados
involuntarios. Para Walsh (2010), la interculturalidad critica supone comprender la realidad
educativa mas alla de lo meramente escolar y de los resultados de aprendizaje de los estudiantes,
llevando la discusion, necesariamente a una perspectiva politica, social, epistémica y ética. Asi,
por medio de la comprension de las dindmicas historicas establecidas en la relacion
mayorizados y minorizados, se busca explicitar las diferencias para generar procesos

pedagogicos que superen la dominacion histérica (Gonzélez, 2013).

En este marco, se comprende a la accion educativa como un hecho que busca la de-
colonizacién de los grupos minorizados involuntarios, con el fin de propiciar el desarrollo
autonomo y efectivo de estos (Walsh, 2010). Asi, por medio del establecimiento de la
complementariedad de los distintos grupos culturales en contacto, se busca avanzar hacia la
construccién de una nueva relacion social, la que no se sustente en la dominacion del otro
minorizado (Walsh, 2012a y b). En este proyecto, la educacién escolar es central, ya que
histéricamente ha sido empleada para ejercer y proyectar la dominacién social e intelectual de
las minorias étnicas, donde su monoculturalidad ha forzado la pérdida y/o abandono del sistema

de saberes propio de estos grupos (Ponce de Ledn, 2010).

Esta propuesta no desconoce los esfuerzos desarrollados por los gobiernos
nacionales por mejorar la calidad de la educacion de la poblacién perteneciente a grupos
minorizados involuntarios, sino que los considera la base para su implementacion en el sistema
educativo formal (Ministerio de Educacion, 2011; Generalitat de Catalunya, 2014). Sin
embargo, reconoce que, por el caracter formal-estatal de los mismos, presentan sesgos
vinculados a la funcionalidad de la educacion intercultural para los propdésitos del Estado, por

sobre las necesidades de los grupos a los que se dirigen (Quilaqueo, Quintriqueo y Pefia, 2015).

La construccion de estos ejes de accion tedricos, es sobre la base de los elementos
considerados positivos y aquellos identificados como ideales por los participantes del estudio.
Esto, con el fin de responder tanto a las necesidades propias del sistema educativo, como a las
que emanan de la reflexion de los grupos minorizados involuntarios sobre la educacion de sus
hijos en relacién al escenario educativo y contexto de vida actual. Por consiguiente, su fin

altimo es el éxito del proceso educativo.
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Esquema N° 2: Relacion de los ejes de accion
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Con el fin de comprender en profundidad los ejes de accion propuestos para la participacion
familiar y comunitario en el disefio y desarrollo del curriculum escolar, se desarrollaran los
siguientes ejes: 1) Participacion para la definicion del objeto de colaboracion; 2) Familia y
comunidad en el disefio y desarrollo del curriculum escolar; y 3) Exito educativo como finalidad

de la participacién familiar y comunitaria.

5.4.1 Participacion para la definicion del objeto de colaboracion

En los contextos educativos con presencia de diversidad sociocultural asociada a grupos
minorizados involuntarios, existe la presencia del modelo educativo escolar y el familiar, los
cuales son significativamente distantes, respecto de sus contenidos y finalidades [Ver
testimonios: (U2, 1:22) p. 133; (U4, 15:101) p. 171]. Considerando que la omisién de estas
diferencias y la busqueda de la homogenizacién de la poblacién, han generado quiebres
cognitivos y una baja calidad en los procesos de escolarizacion, se hace necesario establecer
vinculos con las familias y comunidad para superar esta situacién (Essomba, 2007 y 20009;
Quintriqueo et al., 2015; Alvarez-Santullano et al., 2008; Mufioz, 2011a).

Producto de la distancia existente entre las familias y la comunidad con la escuela
(Ogbu et al., 1998), la participacion de estos en el medio escolar debe realizarse sobre la base de
elementos de interés compartido. Asi, se evidencia la necesidad de establecer un objeto de
colaboracion, el cual es comprendido como conocimiento consensuado entre el medio escolar y
el familiar-comunitario, que es considerado como deseable de ser aprendido por los estudiantes
(Quintriqueo et al., 2011; Quintriqueo et al., 2012). Lo cual propicia la accion colaborativa
entre la familia, escuela y comunidad, donde su caracter consensuado, cimienta el compromiso
por el logro efectivo de los aprendizajes, al ser considerado un proyecto comin (Escarbajal,
2010).

El establecimiento de un objeto de colaboracion, debe considerar ocho ideas clave,
que sustentan la propuesta de participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo del
curriculum escolar, en contexto de diversidad sociocultural, desde una perspectiva intercultural.
Con lo cual se busca romper con las dindmicas de minorizacion involuntaria ejercidas por medio
del proceso educativo y asi generar procesos educativos centrados en el desarrollo del potencial
intelectual de los estudiantes, independientemente del origen sociocultural y econémico de estos
(Abajo et al., 2011; Mufioz, 2011 y 2015).

Primero, debe ser estar centrado en las necesidades educativas del contexto, con
lo cual se busca responder al escenario educativo en que se desarrolla el proceso de

escolarizacion, reconociendo las particularidades de su poblacion. Estas necesidades no deben
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estar referidas de manera exclusiva a los elementos de la educacion escolar, sino que deben
incorporar elementos demandados por las familias y la comunidad [Ver testimonio (U2, 2:15) p.
135]. Esto tiene el sentido de superar la educacion monocultural implantada en los contextos de
diversidad sociocultural, para asumir un enfoque educativo intercultural, en el cual la educacion
escolar responda a los contextos reales de vida de los estudiantes. Aqui, debe asumirse que la
interculturalidad no se refiere a un contenido lineal o transversal en el curriculum, sino que es
una forma de comprender el hecho educativo, para establecer cambios en las estructuras
escolares y en la mentalidad de la sociedad (Essomba, 2008). Por consiguiente, la consideracion
de las necesidades educativos de cada modelo cultural y educativo representado en el medio
escolar, propicia la apertura curricular y el cambio en la concepcion de la educacion en la

sociedad actual.

Segundo, considera la perspectiva y el sentido de la educacion en los grupos en
contacto. Esta es una de las barreras mas complejas que debe superar la participacion familiar y
comunitaria en el medio escolar, ya que, la educacion escolar es monocultural y al centrarse en
el conocimiento cientifico occidental, prescinde de cualquier otro tipo de conocimientos
(Moron, 2010; Kant, 2011). En relacion a los grupos minorizados involuntarios, esto es de alta
relevancia, ya que poseen sistemas de saberes y modelos educativos propios, los cuales no
responden a la estructura del saber cientifico occidental, teniendo diferencias centradas en su
epistemologia de base [Ver testimonios: (U1, 5:55) p. 123; (U3, 1:4) p. 155; (U4, 15:108) p.
172; (U6, 4:31) p. 190]. Entonces, la consideracion de la comprension de la educacion en estos
grupos, permitiria acercar los modelos educativos, los cuales, si bien histéricamente han

coexistido, son percibidas como antagonistas en su estructura y finalidades.

Los elementos mas complejos que permitiria abordar, son la comprension de
voluntariedad que tiene el desarrollo educativo y el fracaso escolar como una posibilidad
latente. Ambos elementos se estructuran sobre la premisa de que el aprendizaje depende del
mérito propio del estudiante y reflejo de su esfuerzo, por lo cual, la ausencia de este es una
decision, consciente 0 no, de quien aprende [Ver testimonios: (U1, 2:55) p. 123; (U5, 2:37) p.
176; (U6, 2:8) p. 193]. Esto tiene su origen tanto en la comprensién propia del proceso
educativo, como en el proceso de minorizacion involuntaria, en el cual la educacion escolar no
es un elemento relevante culturalmente (Ogbu et al., 1998; Abajo et al., 2011). Entonces,
superar la monoculturalidad y considerar las perspectivas y el sentido de la educacion de las
minorias étnicas, propiciaria el establecimiento de nexos efectivos entre ambos modelos,

superando el contacto para generar la interaccion e intercambio entre estos.

Tercero, incorpora contenidos y metodologias de ensefianza tanto de la educacién
escolar, como de la educacion familiar. Este es un principio que esta en contra de los postulados

de la educacion intercultural desde la perspectiva europea, ya que implicaria la saturacion del
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curriculum escolar (Besalt, 2002a). Ademas, la interculturalidad es comprendida como un
enfoque ideoldgico, no siendo es un elemento especifico ni concreto (Essomba, 2008 y 2012;
Leiva, 2012). No obstante, tiene sentido para los miembros de grupos minorizados
involuntarios, ya que es la accion especifica que permitiria el cambio en la percepcion de la
educacion escolar, ya que, ademéas del conocimiento escolar, propiciaria el aprendizaje del
patrimonio cultural propio [Ver testimonio (U6, 2:56) p. 192].

De esta forma, la escuela es intercultural no solo en su ideologia, sino que en su
estructura, sentido y propoésito, para asi ser participe activo del proceso de de-colonizacion y
construccién de una sociedad plural y mas justa (Walsh, 2010; Gonzalez, 2013). El sentido de la
incorporacién de contenidos y métodos de la educacion familiar en el medio escolar es, ademas,
propiciar los procesos de reivindicacién social de los grupos oprimidos, el cual debe centrarse
en la reapropiacion del patrimonio cultural propio (Quintriqueo, 2010; Quilagueo et al., 2014).
Asi, la idea es revertir la perdida de saberes y conocimientos propios de los grupos minorizados
involuntarios, como un acto de reparacion al dafio histérico que estos han sufrido en su
incorporacién a los estados nacionales (Correa et al., 2010; Quintriqueo et al., 2015; Quilaqueo,
2012; Gasché, 2005; Walsh, 2010 y 2012a).

Este proceso de revitalizacion cultural no implica el paso a una monoculturalidad
asociada a los grupos minorizados involuntarios, sino que debe ser complementaria a la
educacion escolar. De esta forma, se propicia la construccion de competencias diversas, que
permitiran a los estudiantes responder y desenvolverse tanto en la sociedad mayorizada como en
su familia y comunidad [Ver testimonios: (U2, 2:19) p. 135; (U6, 2:8) p. 193]. Asi se gesta un
proyecto educativo intercultural significativo, ya que propicia la construccion de aprendizajes
diversos y que son representativos del escenario educativo particular en que se desarrollan los

procesos de ensefianza y aprendizaje (Escarbajal, 2010; Leiva, 2012; Quilaqueo et al., 2015)

Cuarto, vincula agentes educativos de las distintas culturas en contacto, con el fin
de propiciar la incorporacion efectiva de los contenidos y métodos de ensefianza de los grupos
minorizados involuntarios al medio escolar, en el marco de su propia epistemologia [Ver
testimonio (U1, 22:66) p. 127]. Aqui, se incorporan personas de la familia y comunidad en el
trabajo educativo escolar, con el proposito de que participen activamente en la ensefianza de los
conocimientos propios, en tanto expertos en su marco cultural y educativo [Ver testimonio (U1,
42:3) p. 122]. Esto supone reconocer la existencia de agentes educativos propios de los sistemas
educativos no escolares, que en el caso de la educacion familiar se refieren a los padres, madres
y otros miembros adultos del grupo comunitario (Tourifidn, 2010). Si bien estos no son
profesionales ni expertos en educacidn, desde el punto de vista tradicional occidental, si lo son
en el marco de su propia cultural, al ser portadores del patrimonio cultural y la memoria
histérica (Mufioz, 2015).
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En contextos de diversidad sociocultural, la participacion de actores educativos de
la familia y comunidad en el medio escolar, debe superar la creencia radicada en estos, de que la
escuela no es un espacio en el que puedan generar aportes significativos [Ver testimonio (U5,
1:50) p. 175]. Esto se debe a un efecto de la educacion monocultural y la minorizacion
involuntaria, en el cual, por medio de la negacion de sus sistemas de saberes, se ha creado una
baja autoestima académica, lo cual es complementado con el bajo rendimiento académico de los
mismos (Ogbu et al, 1998; Abajo et al., 2011; SIMCE, 2012; Lbpez, 2011; Williamson, 2012).

Entonces, la presencia de profesionales de la educacion y agentes educativos
propios de la educacion familiar de grupos minorizados involuntarios, propicia el actuar
conjunto centrado en la colaboracién (Escarbajal, 2010; Esteban-Guitart, 2013). Esta accion
colaborativa propiciard el acercamiento entre los modelos educativos representados y sus
sistemas de saberes, ademas de establecer un puente que supere la distancia epistemoldgica

entre el saber escolar y el familiar.

Quinto, articula la relacién familia-escuela-comunidad como centro para la
colaboracion en el desarrollo educativo. Aqui se considera relevante el establecimiento de un
didlogo constante, que permita mediar las distintas situaciones ocurridas en el medio escolar,
para propiciar el establecimiento de las condiciones necesarias para el éxito educativo [Ver
testimonios: (U2, 1:47) p. 141; (U4, 8:20-21) p. 167; (U4, 5:25) p. 168]. Esta relacion debe
fundamentarse en la interaccion entre la complementariedad, colaboracion, suplencia y
contradiccion, donde, si bien no siempre se lograra un acuerdo en las resoluciones, permite la

claridad en las acciones a seguir y acercarse al ideal de acuerdo pleno (Trilla, 2009).

Aqui se asume que la educacion no es un hecho que solo se centre y deba
responder al sistema escolar, sino que es un proyecto de sociedad, debiendo considerarse las
necesidades y prioridades que presentan los distintos actores y agencias involucradas
(Escarbajal, 2010; Leiva, 2012; Essomba, 2012b). De esta forma, en los contextos con
diversidad sociocultural asociada a grupos minorizados involuntarios, la relacién familia-
escuela-comunidad, permite conocer la realidad del escenario educativo en que se implementa
el proceso de ensefianza y aprendizaje. Esto, con el fin de que se disefien las acciones
pertinentes y que respondan, de una u otra forma, a los requerimientos de los grupos en

contacto.

Sexto, se sustenta en el establecimiento de una relacion equitativa entre los
distintos participantes del proceso educativo, en este proyecto social colectivo. Esto es de suma
importancia en el proceso de de-colonizacion implementado en el marco de la interculturalidad
critica, ya que es la ejecucion téacita de la ruptura de las estructuras de poder, que relegan a un

estatus inferior a las minorias étnicas (Walsh, 2012b). Es un proceso reflexivo, en el cual los
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profesores deben ser conscientes de las dindmicas de dominacién ejercidas por la sociedad,
como del valor del saber y la accion educativa de los miembros de los grupos minorizados
involuntarios [Ver testimonio (U2, 1:49) p. 142]. En esta perspectiva, las intervenciones
educativas de los miembros de la familia y comunidad en el medio escolar, suponen el cambio
en la concepcion de agente educativo en la estructura cléasica de las escuelas, perdiendo el
profesor la exclusividad de dicho rol.

Séptimo, busca la construccion de conocimientos significativos en los
estudiantes, por lo cual esta alineado con los planes estatales sobre la educacién escolar de los
estudiantes pertenecientes a grupos minorizados involuntarios (Ministerio de Educacion, 2011;
Williamson, 2012; Generalitat de Catalunya, 2014; Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e
Igualdad, 2014). Se parte de la base de que los conocimientos significativos se construyen en
base a los conocimientos y esquemas mentales que las personas poseen producto de sus
experiencias previas, por lo cual, el aprendizaje debe ser, necesariamente, contextual (Bermudes
et al., 2015).

La propuesta, es que la incorporacion de contenidos educativos propios de los
grupos minorizados involuntarios, como base para la construccion de conocimientos y
competencias de la educacidn escolar, propicia procesos de ensefianza contextualizados. Asi, se
evita desarrollar acciones educativas con exclusiva referencia al conocimiento cientifico
occidental o que reflejen el centralismo del Estado, lo cual funciona como una barrera para el
aprendizaje [Ver testimonio (U2, 2:48) p. 137]. De igual forma, al partir el proceso de
ensefianza de elementos propios de los estudiantes, genera una mayor vinculacion cognitiva y

afectiva respecto de los contenidos de aprendizaje [Ver testimonio (U2, 1:38) p. 142].

Entonces, al buscar la construccion de aprendizajes significativos, la realizacion de
procesos de ensefianza contextualizados, propicia el desarrollo del potencial intelectual de los
estudiantes, superando las barreras que la minorizacion involuntaria ha instalado en el proceso
educativo escolar (Mufioz, 2011a y 2015). Esto permitird abordar de manera efectiva los
problemas de aprendizaje que se constatan en los estudiantes procedentes de grupos
minorizados involuntarios, lo cual, debiera conllevar un mejor proceso de incorporacion en la
sociedad nacional, con una identidad sociocultural fortalecida [Ver testimonio (U6, 2:50) p.
191].

Octavo y a modo de sintesis, la definicion de objetos de colaboracién permite
gestionar el abordaje de la diversidad sociocultural en el medio escolar. Aqui, el abordaje de
la diversidad sociocultural en educacion desde un enfoque educativo intercultural critico,
permite generar un conjunto de acciones para el desarrollo de una educacion escolar

significativa. Dichas acciones parten por el reconocimiento de las necesidades educativas

232



presentes en el escenario educativo y de los distintos modelos educativos coexistentes, con el fin
de establecer un proceso educativo escolar que responde a la sociedad en su conjunto. De esta
forma, se propicia la incorporacion en el medio escolar de la diversidad de perspectivas y
sentido de la educacion, de los contenidos y finalidades educativas y la accion colaborativa de
los agentes de la educacion escolar y familiar. Estos elementos son centrales en la presente
propuesta, ya que son las acciones especificas que permiten romper con la relacion de estatus,
las dindmicas de minorizacion y establecer el proceso de de-colonizacién que propicia la

implementacion de la interculturalidad critica (Walsh, 2012a).

La definicion de un objeto de colaboracion, considera el establecimiento de
relaciones equitativas entre los distintos participantes en el proceso educativo, superando la
hegemonia tanto del conocimiento cientifico occidental, como de la estructura del centro
educativo. Asi, propicia la incorporacion de contenidos educativos de los grupos minorizados
involuntarios en su propio marco epistemoldgico, como base para la construccion de
conocimientos propios y del sistema escolar. Asi, por medio de la articulacion de la triada
familia-escuela-comunidad, se busca la constriccién de aprendizajes significativos, los cuales
propicien el desarrollo del potencial intelectual de los estudiantes, independiente del origen
social, cultural y econdémico de estos. Lo anterior es posible al centrar el aprendizaje en el
contexto de vida y las experiencias previas de los estudiantes, como red de saberes que
sostendra el desarrollo de nuevos procesos metacognitivos. Por consiguiente, el sentido de la
definicion de un objeto de colaboracion en contextos de minorizacion involuntaria, es la
estructuracion del proceso de ensefianza aprendizaje que propicie, por una parte, el proceso
reivindicativo y de reapropiacion cultural. Por otra parte, considera la construccion de los
conocimientos del curriculum prescriptivo, como base para propiciar la plena inclusion social y

laboral de estos.

5.4.2 Familia y comunidad en el disefio y desarrollo del curriculum escolar

La definicion de un objeto de colaboracién en el marco de la educacion intercultural critica,
como se ha expresado en el apartado anterior, implica la incorporacion de elementos de la
educacion familiar de los grupos minorizados involuntarios. Lo cual se centra en un proceso de
revitalizacion y reapropiacion cultural fundamentado en la de-colonizaciéon de la educacion
escolar y asi, propiciar una educacion centrada en la calidad del proceso y su efecto en los
estudiantes (Walsh, 2012a; Gonzalez, 2013; Quilaqueo et al., 2014). Esto hace necesario la
participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo del curriculum escolar, con el fin
de resguardar tanto la definicion de objetos de colaboracion pertinentes a su marco cultural,

como la consideracién del marco epistemoldgico propio.

233



Sin embargo, la estructura de los sistemas educativos nacionales coarta la
posibilidad de que la familia y comunidad se realice en la totalidad del proceso de disefio y
desarrollo curricular, quedando excluidos del nivel macro de este proceso. No obstante, en los
niveles meso y micro se generan aperturas para propiciar la participacion de miembros de la
familia y la comunidad, propicidndose el desarrollo de acciones concretas para la
interculturalizacion del curriculum [Ver PEIB, pp. 122-123].

La articulacion de la participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo
del curriculum escolar asociado a grupos minorizados involuntarios, es posible en el
establecimiento de cuatro instancias especificas. Estas son el establecimiento de proyectos con
caracter colaborativo, el desarrollo de instancias de debate y discusion vy, la incorporacion de

miembros de la familia y comunidad en el trabajo de aula.

Primero, el establecimiento de proyectos con caracter colaborativo es la base para
el establecimiento de la educacion intercultural y de la participacion familiar y comunitaria. El
proyecto es el documento oficial en el cual se articula el establecimiento de un objeto de
colaboracion, las instancias y grados en que cada participante intervendra en el medio educativo
escolar [Ver PEIB, pp. 122-123; Registro (U4, 1:20) p.172]. Independiente de que un proyecto
sea emanado de una politica pdblica o de organizaciones no estatales, los proyectos permiten
establecer el camino a recorrer para conseguir el logro efectivo de las metas establecidas en el
objeto de colaboracion. En la perspectiva de Essomba (2007 y 2008), ‘el proyecto’ debe
sustentarse en la superacion del etnocentrismo, excluyendo todo sesgo, prejuicio y estereotipo
sobre el otro minorizado o mayorizado, para que el proyecto aborde interculturalmente la

diversidad sociocultural del escenario educativo.

En el centro escolar, los proyectos no solo deben considerar a las familias que
componen su matricula, sino que a la totalidad de las entidades y organismos que componen el
escenario educativo del barrio o comunidad, propiciando asi, la reestructuracién de las
dindmicas escolares (Essomba, 2007). En contextos de minorizacién involuntaria, tiene el
sentido de entregar voz a quienes histéricamente han sido marginados de los espacios de gestion
de la educacion escolar, con el fin de establecer una educacién contextualizada y pertinente al
contexto socioeducativo [Ver Registro (U4, 1:20) p.172]. De esta forma, se busca generar un
proceso integrador y colectivo, donde la educacion intercultural supera la escolarizacion
monocultural al ser un una construccion social y comunitaria, cuyo desarrollo se centra en la

colaboracion entre lo escolar y lo comunitario (Leiva, 2012).

Segundo, establece instancias de discusion y debate abierto sobre la educacion,
sus propositos y practicas, en el cual participan activamente los miembros de la familia, escuela

y comunidad. La posibilidad de discutir los temas de base de la educacion, es un elemento
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valorado por las familias y la comunidad, al ser considerado la instancia en que pueden ejercer
su derecho a proponer sus necesidades y expectativas sobre la educacion de sus hijos [Ver
testimonio (U3, 1:47) p. 154]. Estas instancias de discusion permiten establecer los lineamientos
para la incorporacion de conocimientos propios de los grupos minorizados involuntarios en el
disefio y desarrollo del curriculum escolar, como base del desarrollo de la educacion
intercultural [Ver testimonios: (U6, 2:56) p. 192; (U6, 2:8) p. 193].

Las instancias de discusion y debate entre la familia, escuela y comunidad, es
relevar la distancia y las discontinuidades entre la educacién familiar y escolar. De esta forma,
se busca establecer los nexos necesarios para que el proceso de educacién escolar sea
significativo para los estudiantes, sobre la base del mutuo entendimiento, colaboracién y
complementariedad de los sistemas educativos que inciden en la formacion de los estudiantes
(Esteban-Guitart, 2013). Asi, se establece como base la igualdad en la interaccién de las
personas de distintas culturas en el medio escolar, evitando la imposicién de un grupo sobre
otro, en el reconocimiento del otro como un legitimo otro en convivencia (Berudez et al., 2015;
Gonzélez et al., 2014; Maturana, 2002; Quintriqueo et al., 2015).

Generar un didlogo abierto y constante que articule la relacién familia-escuela-
comunidad, rompe con la educacion monocultural y la comprension de que el disefio y
desarrollo del curriculum debe ser desarrollado por expertos y técnicos (Gimeno, 2011;
Hernandez et al., 2011). Esto permite la gestion del curriculum desde un enfoque intercultural,
centrado en la gestion de la diversidad sociocultural que compone en escenario educativo
(Essomba, 2012a y b; Quintriqueo, 2010; Quilaqueo, 2012)

En tercer y altimo lugar, se considera la incorporacion de miembros de la familia
y comunidad en el trabajo de aula, con el fin de superar la participacion discursiva de las
familias y la comunidad en el disefio y desarrollo del curriculum escolar [Ver testimonio (U1,
13:39-41) p. 118]. Este elemento de la propuesta es de alta relevancia, ya que es el resultado de
la conjugacién del establecimiento del objeto de colaboracién y de la apertura efectiva de la

estructura de los centros escolares para la participacién efectiva de la familia y comunidad.

Que miembros de la familia y comunidad participen como actores educativos en el
centro escolar, tiene el sentido de que la ensefianza del patrimonio cultural de estos, sea
desarrollada en el marco de su propia epistemologia (Quintriqueo, 2010; Quilaqueo et al., 2014;
Mufioz, 2011a; Sartorello, 2016). De esta forma, en la accion educativa de los miembros de la
familia y comunidad, independientemente de que el proceso se desarrolle en el medio escolar, lo
implementan considerando las metodologias de ensefianza propias de la educacion familiar
(Quilagueo et al., 2012; Esteban-Guitart et al., 2013).
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La incorporacidon de agentes educativos del medio familiar y comunitario, se centra
en la colaboracion constante entre el estos y el equipo docente, con el fin de establecer los
contenidos de ensefianza y la complementariedad entre el saber escolar y familiar incorporado
[Ver testimonios: (U1, 11:32-36) p. 124; (U5, 1:61) p. 179]. Asi, se propicia la construccion de
aprendizajes contextuales, que responden tanto a los propdsitos de la educacion familiar, como
de la educacion escolar, estableciéndose, por consiguiente, un proceso educativo
contextualizado y socioculturalmente pertinente (Bermudez et al., 2015). Para tal efecto, la
colaboracion y busqueda de la complementariedad entre los contenidos de la educacion familiar
y escolar, cumple el rol fundamental, el cual debe ser precedido de procesos de reflexion
conjunta (Escarbajal, 2010; Leiva, 2012).

Entonces, la participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo de
curriculum desde una perspectiva intercultural, se enmarca en la gestion de la diversidad
sociocultural en el medio escolar (Essomba, 2008; 2012). En aquellos contextos en el cual la
diversidad sociocultural esta asociada a grupos minorizados involuntarios, el modelo de gestion
debe considerar el patrimonio sociocultural de los estudiantes, no como un elemento paralelo a
la educacion escolar, sino que en su estructura y desarrollo. Asi, el proceso de ensefianza y
aprendizaje parte de lo contextual, reconociendo que el aprendizaje se construye en base a los
conocimientos previos y a las estructuras cognitivas que el sujeto ha construido en su entorno
(Bermudez et al., 2015).

Esto demanda un cambio en la concepcién del disefio y desarrollo del curriculum
escolar en los profesores, quienes, por su formacion monocultural, de manera consciente o
inconsciente generan practicas que denotan un racismo latente (Moreno, 2010; Quintriqueo,
2010). Ademés, propicia el abordaje de una educacion escolar centrada en el proceso de
ensefianza y aprendizaje y no en la reproduccion de las dindmicas de dominacion ejercidas sobre

los grupos minorizados involuntarios (Ogbu, 1992; Whaley et al., 2011; Abajo et al., 2011).

De esta forma, se posiciona una nueva concepcién sobre el disefio y desarrollo del
curriculum escolar, el cual abandona la concepcion de la gestion curricular como un proceso
cerrado a los profesores y directivos de los centros escolares, en tanto expertos en educacion
(Essomba, 2008). En la perspectiva presentada por Essomba (Op. Cit.), desde una perspectiva
intercultural de la educacién y la gestion de la diversidad sociocultural, debe considerarse a los
agentes de la comunidad y del entorno, con el fin de propiciar la contextualizacion del proceso
educativo. Lo cual debe estar centrado en la relacion del conocimiento y su marco
epistemoldgico propio, por lo cual se centra en un pluralismo epistemolégico, como base para la
educacion intercultural (Quintriqueo, 2010; Mufioz, 2011a; Caamafio, 2015; Quilaqueo et al.,
2015).
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Finalmente, esto se configura en una instancia para abordar los conflictos
interculturales que suponen los escenarios educativos con presencia de diversidad sociocultural.
Para Leiva (2012), esta es una posibilidad para abordar conflictos explicitos e implicitos como
el racismo, los cuales se establecen en distintas dimensiones en el medio escolar, familiar y
comunitario. La distancia entre los sistemas de valores, conductas y creencias de los distintos
grupos en contacto, propicia que la interaccion propenda al surgimiento de conflictos,
sustentado en el hecho de no compartir una base cultural comun entre las personas (Sartorello,
2016; Santos, 2014). De esta forma, el establecimiento de nexos entre las culturas, propicia el
establecimiento de una base comdn para la interaccion entre los sujetos. La construccién de
dicha ‘base comun’ para la interaccién no implica la supremacia de una cultura o sistema de
valores por sobre los demaés, por el contrario, es el reconocimiento de la diferencia como riqueza
y complementariedad. De esta forma, la existencia de nexos que funcionen como puentes entre
las culturas, propicia la construccion de competencias y aprendizajes en el medio escolar de
manera mas significativa. Asi, se propicia el desarrollo del potencial intelectual de los

estudiantes, superando los efectos de la minorizacion involuntaria.

5.4.3 Exito educativo como finalidad de la participacion familiar y comunitaria

En la propuesta de participacién familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo curricular, el
éxito educativo es configurado como la finalidad principal. Hablar de éxito educativo, por sobre
la concepcion de éxito escolar, supone comprender la educacion como un elemento mas amplio
que el desarrollo académico-escolar de los estudiantes (Ayala, Molina y Prieto, 2012). El éxito
educativo refiere a la integralidad de la formacion de las personas en el marco de una sociedad y
cultura, donde ‘lo escolar’ es un area importante, pero no exclusiva, debiendo considerarse, por
consiguiente, los elementos del entorno en que se desarrolla el proceso. De esta forma, el éxito
educativo es una intencionalidad politica, que busca mejorar la calidad de todo el proceso,
partiendo por la formacion de los profesores, para llegar al logro académico (Andrade, 2015).
Asi mismo, sefiala Melgar (2015) que es alcanzable, en la medida que considera la directa
participacion de las familias en el medio escolar, con el fin de propiciar un desarrollo

contextualizado del proceso educativo.

Entonces, el éxito educativo es posible de alcanzar en la medida en que la
educacion, en tanto instancia de formacion de personas, se sustenta en la integralidad del
contexto en que los estudiantes se desarrollan y pertenecen. En los escenarios educativos
marcados por la presencia de grupos minorizados involuntarios, conlleva la necesidad de la
lucha por la reestructuracion de los procesos y, de esa forma lograr la igualdad de condiciones

en el acceso a la educacion de calidad (Ayala et al., 2012; Radcliffe et al., 2014).
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En este contexto, la participacion de las familias y la comunidad en el disefio y
desarrollo del curriculum escolar es fundamental para generar las condiciones necesarias para el
establecimiento de la ‘igualdad de condiciones’ en la educacion escolar de grupos minorizados
involuntarios. Esto se relaciona con el establecimiento de seis ejes centrales, los que se detallan

a continuacion.

Primero, la contextualizacion del proceso educativo tiene el sentido de vincular el
conocimiento escolar con la realidad y el entorno en que se desenvuelven los estudiantes
(Bermudez et al., 2015; Quilaqueo et al., 2010). En la escuela intercultural este es un elemento
primordial, ya que por esencia centra su actuar en un pluralismo epistemolégico, reconoce las
diferencias entre las culturas en contacto y, por sobre todo, el valor educativo que estas aportan
[Ver PEIB, pp. 122-123; Ver testimonio (U4, 1:20) p. 172].

Necesariamente, la contextualizacion del proceso educativo se centra en la
incorporacién de saberes y conocimientos de los grupos minorizados involuntarios, lo cual
tiene: A) un componente politico de revitalizacion cultural y respuesta a las demandas
realizadas por estos grupos, ante la pérdida cultural producida por la educaciéon monocultural
(Alvarez-Santullano et al., 2008; Ponce de Ledn, 2010; Quintriqueo, 2010; Mufioz, 2011b); B)
un componente cognitivo, referido tanto a lo sefialado por Bermudez et al (2015) respecto de la
construccion del aprendizaje en relacion al contexto de vida de los estudiantes, como en el
reconocimiento de los saberes que el estudiante porta producto de su educacion familiar
(Quintriqueo, 2010; Mufioz, 2011a); y C) reconoce la relacién entre el sistema de saberes y los
miembros de la sociedad, por lo cual implica la participacion de agentes educativos diversos en

el medio escolar (Generalitat de Catalunya, 2014; Mufioz, 2015).

Asi, la contextualizacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el medio
escolar son parte del disefio y desarrollo del curriculum, con el fin de ajustar la educacion a las
caracteristicas socioculturales, econdémicas y cognitivas del grupo en que se desarrolla (Baelo et
al., 2011). Por consiguiente, propicia el establecimiento de una igualdad de condiciones al
acceso de la educacion respecto del patrimonio cultural al que acceden los estudiantes y del cual

proceden.

Segundo, la superacion de las dindmicas y efectos de minorizacion involuntaria
es quizés, el elemento més complejo de superar, pero a la vez el més relevante, puesto que
incide negativamente en la educacion de los estudiantes a nivel social, cognitivo, sicolégico y
emocional. En el proceso de minorizacion involuntaria se niega la esencia del ‘otro diferente’
para someterle y hacerle formar pate de la sociedad nacional, pero desde la marginalidad social
[Ver testimonios: (U4, 10:10) p. 163; (U6, 4:12) p. 186].
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Esto ha conllevado que los miembros de los grupos minorizados involuntarios
construyan su identidad en oposicion a la sociedad nacional y, por lo tanto, a ‘lo escolar’, donde
se construyen las concepciones culturales de la escuela como un elemento externo y con baja
valoracion (Luke et al., 2011). Es por esto que el fracaso escolar es un elemento permanente en
la escolarizacion de esta poblacion, debido a la concepcion de que el éxito escolar no reporta
beneficios al desarrollo social de las personas en su propio contexto de vida [Ver testimonios:
(U3, 3:25) p. 152; (U5, 2:37) p. 176] (Ogbu, 1992; Abajo et al., 2011).

De esta forma, la superacién de las dinamicas de minorizacion involuntaria,
propiciaria el cambio en la mentalidad de las personas procedentes de estos grupos y, por
consiguiente, propiciaria el desarrollo efectivo de la educacion escolar de estos. Lo anterior,
sobre la base de la deconstruccion de la imagen del individuo minorizado, asumiendo estos un
rol significativo en la sociedad, sin el sesgo que la discriminacién, los prejuicios y estereotipos

han producido en su inclusién en la sociedad nacional.

Tercero, la superacion de las dinamicas y efectos de minorizacion involuntaria de
las minorias étnicas, debe sustentarse en la lucha contra el racismo, el cual esta presente tanto
en la sociedad como sus instituciones. Histéricamente la sociedad occidental ha empleado el
racismo como una forma de validacion de su sistema cultural por sobre los demas, lo cual se ha
sustentado, en un racismo cientifico. Asi, se ha justificado la dominacion, esclavitud e incluso
los genocidios cometidos en los procesos de conquista y colonizacion, sobre la base ‘biologica’

de la seleccion natural (Snchez-Artega et al., 2013).

El racismo ejercido por la sociedad dominante, propicia la construccion de barreras
en los grupos dominados, donde se construye la identidad sociocultural en base a esas
experiencias de discriminacion y segregacion, comprendiendo que las estructuras sociales estan
disefiadas para desfavorecerles [Ver testimonios: (U2, 2:36) p. 137; (U3, 1:26) p. 148; (U4,
19:9-10) p. 163; (U6, 3:18) p. 184]. Es aqui donde la accion educativa de los centros escolares
debe apuntar mas alld de las aulas, para impactar en la sociedad en su conjunto. Donde se
debiera propiciar el analisis de la vida de los sujetos en relacion al grupo de pertenencia, barrio,
ciudad y escalar hacia la esfera global de la sociedad, para propiciar el desarrollo civico y las
transformaciones necesarias para lograr la sana convivencia con el otro diferente (Essomba,
2008, 2012ay b).

Uno de los desafios que supone la lucha contra el racismo, es la eliminacion de
concepto de raza en el abordaje de la diversidad sociocultural. Si bien este concepto indica la
presencia de elementos comunes en las caracteristicas fisicas y genéticas de una especie animal,
no es aplicable a los seres humanos (Essomba, 2008). Asi, desde el campo de la biologia se

remite el uso de ‘raza’ solo para la denotacion de subespecies en animales. De igual forma,
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plantea el desafio de superar la concepcion de superioridad social y cultural de un grupo
humano sobre otro, con el fin de propiciar la igualdad de estatus entre los distintos pueblos en
contacto. Esto, ya que propicia el establecimiento y continuidad de los prejuicios y estereotipos
sobre el otro, y la negacion del valor, validez y pertinencia de su sistema de saberes y
conocimientos [Ver testimonio (U4, 15:106) p. 171].

Uno de los principales efectos que se busca con la lucha contra el racismo en el
medio escolar, es la eliminacidn de las barreras simbdlicas que histéricamente la educacién
escolar ha establecido respecto de los grupos minorizados involuntarios. Asi, la construccion de
un espacio educativo plural y que reconozca el valor de la diversidad sociocultural, propiciara el
pleno acceso a la educcion y, por consiguiente, al desarrollo intelectual de la totalidad de los

estudiantes.

Cuarto, posicionar la educacion escolar como una oportunidad de desarrollo
personal y colectivo para todas las personas, independientemente de su origen social, cultural
y/o econémico. Como se ha expresado en apartados anteriores, para las personas procedentes de
grupos minorizados involuntarios, la educacion escolar no reporta movilidad social ascendente,
lo que ha incidido negativamente en el valor que tiene al interior de estos grupos (Ogbu, 1992;
Ogbu et al., 1998; Abajo et al., 2011; Luque et al., 2011).

Posicionar a la educacién escolar como una oportunidad para el desarrollo efectivo
de los grupos minorizados involuntarios, conlleva propiciar un cambio en la mentalidad de los
sujetos minorizados. Esto es posible en la medida de que se demuestre tacitamente que el
desarrollo de la educacion escolar conlleva el mejoramiento de la calidad de vida de las
personas Yy el acceso al mercado laboral en igualdad de condiciones [Ver testimonio (U5, 2:27)
p. 177]. Asi, se propicia un discurso, desde la familia y comunidad, que busca fomentar, en las
nuevas generaciones, no solo la permanencia en el medio escolar, sino que el desarrollo efectivo
del proceso educativo y la construccion de aprendizajes [Ver testimonios: (U1, 30:33-35) p.
116; (U4, 1:34) p. 172]. Este es un hecho vertebrador de las politicas de inclusion social
implementadas tanto en Espafia como Chile, las cuales tienen a su base el éxito escolar de los
sujetos pertenecientes a grupos minorizados involuntarios, como motor de movilidad social
ascendente (Williamson, 2012; Generalitat de Catalunya, 2014; Ldpez, 2011; Serra et al., 2010).

Cuando la familia y comunidad procedentes de grupos minorizados involuntarios
logran constatar en la educacion escolar una oportunidad concreta para superar el
empobrecimiento econdémico y las dinamicas de minorizacion cambia radicalmente su vinculo
con esta. Ejemplo de esto es que la meta de escolarizacion de sus hijos no se posiciona en el

cumplimiento de la educacidn obligatoria, sino que, al considerar esta como ‘insuficiente’ para
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el logro de la movilidad social, se fija como objetivo el desarrollo de niveles postobligatorios
[Ver testimonio (U2, 1:35) p. 138].

Quinto, en contextos de diversidad sociocultural, el éxito educativo esta
condicionado a la apertura de la estructura del centro escolar, producto de las caracteristicas
culturales de los distintos grupos en contacto. La escuela centrada en un curriculum
monocultural se caracteriza por tener una estructura cerrada, en la que el disefio y desarrollo
curricular es de exclusividad del propio centro, considerando que la participacion de entidades
externas es, a lo sumo, complementaria (Hernandez et al., 2011; Quintriqueo, 2010). Esto
propicia la exclusion de una participacién efectiva de la comunidad en la escuela y de esta en el

desarrollo de la comunidad, configurdndose como una isla dentro de su escenario educativo.

Por tal motivo, desde un enfoque intercultural se rompe con esa concepcion de
escuela, con el fin de que esta sea parte activa de la sociedad en que se emplaza, considerando,
por ende, la participacion de las entidades externas que conforman el marco social (Essomba,
2008). Esto es un elemento central de la gestion de la diversidad sociocultural en el medio
educativo, en el cual se reconoce que no solo la escuela ensefia, sino que es la ciudadania, las
familias y la sociedad en su conjunto la que, en distintas dimensiones, genera el proceso
educativo (Leiva, 2012; Esteban-Guitart et al., 2013).

De esta forma, la familia y comunidad pueden ser participes del proceso de disefio
y desarrollo del curriculum, aportando a la contextualizacion del proceso educativo, con el fin
de que el proceso de escolarizacion sea pertinente en relacién al escenario educativo (Quilaqueo
et al., 2010; Baelo et al., 2011; Generalitat de Catalunya, 2014; Mufioz, 2015). Entonces, el
sentido de la apertura de la estructura del centro educativo, es quitar el sentido etnocéntrico del
sistema educativo, con el fin de propiciar la accién colaborativa de este con la familia y
comunidad, en pro del desarrollo de una educacién integral (Essomba, 2007; Escarbajal, 2010;
Leiva, 2012).

Finalmente, el sexto eje es la democratizacion del proceso educativo como centro
de la gestion de la diversidad sociocultural en educacién, en escenarios educativos con presencia
de grupos minorizados involuntarios (Essomba, 2008 y 2012). De esta forma, la
democratizacion busca aportar el sentido de comunidad y ciudadania en la educacién escolar,
donde los conocimientos, procesos y resultados esperados, estan en funcion de la construccion

de una ciudadania intercultural (Giménez, 2015).

Como se ha sostenido a lo largo del presente estudio, esto es posible mediante la
definicion de un objeto de colaboracidn, el cual responda a las necesidades educativas y sociales
de todos los grupos en contacto (Quintriqueo, 2010). Asi, se asegura el establecimiento una

educacion escolar pertinente al escenario educativo, cuyo funcionamiento se centre en la
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aplicacion de un modelo curricular intercultural. En este contexto, el posicionarse desde la
interculturalidad critica, permite que, con la incorporacion de contenidos, métodos y agentes de
la educacidn familiar en el medio escolar, la escolarizacion se centre en el desarrollo intelectual

de los sujetos y no en su colonizacion (Whaley et al., 2011; Walsh, 2012a y b; Caamafio, 2015).

Por consiguiente, busca establecer una convivencia democratica, la cual esta en el
centro del logro del desarrollo personal y colectivo de los miembros que componen la sociedad
en general, y el escenario educativo en particular (Leiva, 2012). Entonces, la democratizacion
de la educacion tiene como sentido cimentar las bases para el establecimiento de interacciones
equitativas en el medio escolar, donde se considere y supere las dindmicas de la minorizacion
involuntaria de los grupos dominados. Con este fin, se considera vertebrador la colaboracién
entre los distintos grupos culturales representados en el medio escolar, lo que propiciard, como
se ha mencionado en apartados anteriores, la participacién plena y efectiva de la familia y

comunidad en el disefio y desarrollo del curriculum escolar (Escarbajal, 2010).
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CONCLUSIONES

La investigacion consider6 como objetivo general comprender las dinamicas de
participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo curricular de escuelas con
presencia de estudiantes procedentes de grupos minorizados involuntarios y su efecto en el
proceso educativo. Con este fin se disefidé un estudio centrado en la investigacion educativa de
corte cualitativo, con un enfoque etnogréfico aplicado mediante la observacién participante.
Con el fin de comprender de manera mas profunda el objeto de estudio, se consideraron dos
contextos de estudio, con poblaciones minorizadas involuntarias en Chile y Espafia. Si bien no
se configur6 como un estudio comparativo, la exploracién en ambos contextos permitié
comprender las variables geograficas y de la politica publica de cada pais en el abordaje de la
diversidad sociocultural en educacion asociada a estos grupos. De igual forma, propicié el
establecimiento de elementos comunes como ideal de participacion las familias y la comunidad
en la gestion del curriculum, desde la perspectiva del medio familiar y comunitario. Con el fin
de precisar las conclusiones del estudio, estas se desarrollaran en relacion a los objetivos

especificos, para luego abordar r las limitantes y proyecciones del estudio.

En cuanto al objetivo especifico describir el proceso formativo de los estudiantes
procedentes de grupos minorizados involuntarios en el marco del sistema educativo nacional, se
observa que ha estado marcado por tres elementos fundamentales. Primero, el acceso a la
educacion escolar se refiere al conjunto de acciones que han desarrollado los Estados con el fin
de propiciar el acceso a la educacion formal por parte de las personas pertenecientes a minorias
étnicas. Entre los contextos en que se aplico el estudio, existen diferencias producto del tipo de

relacion que han establecido con el Gobierno central respectivo y el emplazamiento geogréfico.

En el caso particular de los mapuches, el acceso a la educacion escolar ha estado
marcada por la mejora en la conectividad entre los centros escolares y los hogares de los
estudiantes, superando asi, las barreras que implican los contextos rurales. Esto se ha
desarrollado en el marco de una politica integracionista del Estado, en el cual, la ampliacion de
las obras viales, propicia el acceso de todas las personas a los centros urbanos. De igual forma,
se ha implantado una politica pablica de educacién, en la cual se establecen 12 afios de

escolarizacion obligatoria, entre educacion primaria y secundaria. Asi, con el desarrollo de una
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educacion centrada en el lucro, que condiciona el financiamiento de las escuelas a la asistencia
de los estudiantes, la conectividad y obligatoriedad de la misma, ha propiciado el
establecimiento de estrategias para evitar la desercion escolar. Por su parte, para los gitanos, el
acceso a la educacion escolar ha estado marcada por la creacion de un Plan Integral del Pueblo
Gitano, el cual es una politica pablica europea, espafiola y catalana sobre el desarrollo de estos,
en el marco de la sociedad global. De esta manera, por medio del desarrollo escolar y el éxito
educativo de la poblacion gitana, se busca propiciar la inclusion social y la igualdad de

oportunidades en el acceso al mundo laboral.

Independiente de las diferencias entre ambos contextos, lo que se busca es la
permanencia de nifios y jovenes en el medio escolar, en el marco de la obligatoriedad. Por tal
motivo se realiza un conjunto de acciones para propiciar que las familias mantengan a sus hijos
en la escuela y que, de esta forma, completen la educacién primaria y secundaria. Al respecto, el
condicionamiento de la recepcion de los subsidios y beneficios sociales de las familias al
porcentaje de asistencia escolar, ha sido un mecanismo efectivo aplicado por el Estado, el cual
se configura con un elemento de control. Por consiguiente, las politicas de acceso a la educacion
escolar dirigidas a las personas procedentes de grupos minorizados involuntarios, no se ha
centrado en la calidad del proceso y de los aprendizajes, sino en la permanencia para la
dominacidn. Asi se profundiza el control de los grupos minorizados involuntarios, generando la
sensacion de paternalismo por parte de un Estado protector y proveedor de ciertos grados de
bienestar a las minorias étnicas. No obstante, esto conlleva el bloqueo de la posibilidad de
desarrollo auténomo de las personas y pueblos dominados, proyectando hacia el futuro la

dominacion y hegemonia de la sociedad dominante.

Segundo, se sustenta en un curriculum monocultural, el cual prescinde de los
saberes y conocimientos de los grupos minorizados involuntarios, con el fin de fortalecer el
aprendizaje del conocimiento cientifico occidental. Lo cual conlleva como dificultad la
exclusién de los conocimientos previos de los estudiantes, generando quiebres de identidad y
una brecha entre el saber propio y los conocimientos a construir en el medio escolar, que

dificulta su desarrollo cognitivo.

Tercero, la monoculturalidad en educacion, se sustenta en la creencia de que los
estudiantes no portan saberes ni conocimientos de relevancia para el desarrollo educativo
escolar. De esta forma, se tiene la creencia de que los estudiantes ingresan al sistema escolar
como entes vacios de cultura y conocimientos, lo cual incide negativamente en su aprendizaje

escolar, al no existir una base de conocimientos previos sobre la cual generar el aprendizaje.

Cuarto, en el contexto mapuche, la aplicacion de un modelo educativo intercultural

ha sido la apuesta por mejorar la situacion de la educacién escolar y los efectos de la
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monoculturalidad en los aprendizajes. En esta propuesta, la ensefianza y aprendizaje se
construye sobre la base de los saberes y conocimientos que los estudiantes portan producto de
su educacion familiar, lo cual permite la contextualizacién de los contenidos educativos
curriculares. Por medio de un pluralismo epistemoldgico, se relativiza tanto el conocimiento
escolar como el rol del profesor, lo cual propicia la incorporacion de contenidos educativos
mapuches en las dindmicas curriculares. De igual forma, que los educadores tradicionales, en
tanto sabios portadores del saber mapuche, generen intervenciones educativas en el aula,
centradas en la ensefianza del patrimonio cultural propio. De esta forma, se propicia la
construccién de los aprendizajes consignados en el curriculum, la contextualizacion del proceso
de ensefianza y la ensefianza del patrimonio cultural de los grupos minorizados involuntarios, en
el marco de su propia epistemologia. Asi, se evita escolarizar el conocimiento mapuche

incorporado en el marco de la educacion intercultural.

Los procesos antes sefialados y el tipo de interaccién de las minorias étnicas con el
Estado, ha producido que la relacion y percepcidn del medio escolar por parte de la familia, sea
distinta en cada contexto. Por una parte, la familia y comunidad mapuche asume la
escolarizacion de sus nuevas generaciones como una necesidad, producto del empobrecimiento
que han sufrido desde su inclusién en el Estado chileno. Asi, el desarrollo de niveles educativos
postobligatorios y principalmente de Educacién Superior, han sido configurados como un ideal
formativo, lo que ha ido de la mano con una politica nacional de ampliacion en el acceso a
dicho nivel educativo. Entonces, el éxito educativo se configura como motor de movilidad
social ascendente, lo cual esta en directa contradiccion con la teoria propuesta en el modelo

ecoldgico-cultural de Ogbu (1992).

Por otra parte, para las familias gitanas, la educacién escolar es considerada un
elemento externo, donde su desarrollo por parte de nifios y jovenes tiene una baja valoracion en
el grupo de pertenencia. Esto se debe a que la ensefianza en la escuela se ha centrado en la
construccién de aprendizajes rudimentarios, los que son insuficientes para el acceso a niveles de
educacion postobligatorios y para el acceso a trabajos formales. Asi, la educacion escolar no
reporta movilidad social ascendente para las personas gitanas, en tanto pertenecientes a grupos
minorizados involuntarios, permaneciendo en una labor colonizadora, centrada en la
homogenizacion de la totalidad de la poblacion. En la actualidad, se observa que las familias
jévenes tienen un cambio esta percepcién sobre la educacion escolar, en la cual se le reconoce
como una necesidad ante el contexto de vida, como una estrategia para luchan contra la pobreza

y marginalidad en que viven las personas gitanas.

Por consiguiente, en los contextos de minorizacion involuntaria, la educacion
escolar ha cumplido un rol fundamental para el establecimiento y continuidad de la dominacion

de las minorias étnicas. Esto ha sido posible por la aplicacion de un modelo curricular
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monocultural, el cual prescinde de todos los saberes no construidos mediante la aplicacion del
método cientifico, negando sus epistemologias y valor contextual. De esta forma, se ha
propiciado la construccion de aprendizajes parcializados y rudimentarios del curriculum
prescriptivo, donde la negacion de los conocimientos que los estudiantes portan producto de su
educacion familiar, ha cumplido un rol principal. El cual se relaciona con el establecimiento de
quiebres cognitivos y de identidad, lo que, desde el modelo sociocultural de aprendizaje, es
nefasto, ya que los nuevos conocimientos se construyen en base a las experiencias previas y al
contexto habitual. Esto ha sido considerado en las propuestas educativas interculturales,
evidenciada principalmente en el contexto mapuche, donde, por medio de la contextualizacion

del proceso de ensefianza aprendizaje, se busca la construccion de aprendizajes significativos.

Este sistema educativo, histéricamente ha centrado su prop6sito en la inclusion
social de las minorias étnicas, para la homogeneizacién de la poblacion nacional, sea por medio
de la inclusion social basica (caso chileno) o la inclusion social efectiva (caso espafiol). En este
marco, se asume que la educacion escolar propicia el aprendizaje de ‘la buena cultura’, la cual
propiciara el desarrollo efectivo de los sujetos, en el marco de la sociedad mayorizada. Esto ha
surtido los efectos deseados, donde en el caso mapuche la educacién ya es asumida como una
necesidad, reconocimiento que es emergente y forja su posicionamiento en las familias gitanas.
De esta forma, luego de siglos de contacto, las familias procedentes de grupos minorizados
involuntarios, ven a la educacién escolar como una oportunidad, para revertir su

empobrecimiento y dependencia del estado.

En relacion al objetivo identificar las dindmicas de participacion familiar y
comunitaria en el disefio y desarrollo curricular de escuelas con presencia de estudiantes
procedentes de grupos minorizados involuntarios, se constata una doble connotacion en ambos
contextos de estudio. La primera de ellas se refiere a la participacion para el refuerzo de la
escolarizacion, donde la escuela asume que el proceso educativo escolar es el hecho mas
importante en la formacion de las nuevas generaciones, por lo que la familia debe asumir un rol

de suplencia.

Esta concepcidn de la participacion de las familias y comunidades se centra en una
perspectiva educativa monocultural, donde la familia no participa activamente del disefio y
desarrollo del curriculum aplicado a sus hijos. Lo cual se sustenta en la creencia de que es la
escuela y sus agentes educativos los Unicos que poseen el saber vélido y las metodologias
necesarias para propiciar el desarrollo 6ptimo de las nuevas generaciones. Esto es un residuo del
origen de la educacion escolar en la sociedad occidental, donde, de alguna manera, la escuela
quita de las familias a los hijos para educarlos respecto de las necesidades evidenciadas en la

sociedad y el desarrollo industrial. Asi, se le hace entender a la familia y comunidad que no son
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agentes educativos validos ni fundamentales en el proceso educativos de sus propios hijos, ya

que esa es una actividad de la cual se encargan un grupo de expertos.

Por consiguiente, la familia y la comunidad, sobre todo de grupos minorizados
involuntarios, asumen su incompetencia ante el sistema educativo, confiando en que los
resultados 6ptimos llegaran de la mano de la accion educativa de los expertos. Ya que son ellos
los portadores de la ‘buena cultura’, de esa porcion de la cultura idealizada en el marco de la

sociedad nacional.

En este marco, la familia debe asumir un papel secundario, en el cual reforzara los
conocimientos escolares y propiciara los espacios para que los estudiantes profundicen en los
conocimientos escolares. Es asi como la familia y comunidad tiene delimitado sus espacios para
la participacion, siendo estos las reuniones del CPA en el caso de Chile, y del AMPA en el caso
de Espafia. Estos espacios son gestionados y supervisados por los directivos del centro escolar,
lo que propicia que no sea factible incidir discursiva ni efectivamente en el disefio y desarrollo
del curriculum, sino que se mantiene en elementos mas estéticos y superficiales de la educacion

de sus hijos.

De forma complementaria, las escuelas aplican reuniones individuales o en
pequefios grupos de familiares de estudiantes, con el fin de abordar situaciones especificas del
desarrollo de sus hijos, siendo generalmente sobre la conducta de estos en el medio escolar. Asi,
la escuela propicia que las familias apliquen en sus hogares, un conjunto de normas y
actividades, como ayudar con los deberes, que estan solo en funcion del desarrollo de los

objetivos de la educacién escolar.

Este tipo de participacion familiar es escasamente observado en ambos contextos,
lo que se relaciona directamente con el sentido de la participacion para las familias, donde esta,
al no ser representativa de las necesidades del grupo étnico, pierden relevancia. Es asi, como la
familia voluntariamente se margina de la participacién en la gestion del curriculum, lo cual,
desde la légica escolar es comprendido como un acto de despreocupacién por la educacion de
las nuevas generaciones. No obstante, esto es producto del caracter del conocimiento cientifico
occidental, en el cual se basan los procesos educativos al interior de la educacion formal, el cual
tiene un caracter excluyente de cualquier sistema de saberes que no se construya en base a la

aplicacion del método cientifico.

Es asi como se genera un ideal de participacion de las familias, que est4d marcado
por un sesgo en el cual la familia es no debe tomar decisiones auténomas respecto de la
educacion de sus hijos en el medio escolar. Esto se justifica en que no poseen los conocimientos
técnicos sobre el disefio y desarrollo del curriculum escolar, debiendo ser acompafados en la

toma de decisiones en el medio escolar, llegando incluso a la induccion por parte de los
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profesores. Entonces, se configura como un mecanismo de control y adaptacion forzada de las

familias a un escenario especifico, del cual no se sienten parte.

Producto de esta concepcion monocultural de la educacion y la participacion de las
familias y comunidades en el medio escolar, se construye una distancia epistemoldgica entre el
saber escolar y el de los grupos minorizados involuntarios. Dicha distancia epistemoldgica se
evidencia en la negacion del valor de los sistemas de saberes y conocimientos de los grupos
minorizados involuntarios, en el medio escolar. Al respecto, estos son asociados y clasificados
como elementos de una cultura marginal, la cual, por las constantes modificaciones
desarrolladas en el proceso de control cultural implementados, no seria representativo de la

‘verdadera’ cultura.

La segunda es la participacion familiar y comunitaria en perspectiva
intercultural, la cual es una propuesta de articulacién familia-escuela-comunidad para la
superacion de la monoculturalidad en educacién y de las dindmicas de minorizacion. Se sustenta
en la comprension de la interculturalidad como modelo de gestidn de la diversidad sociocultural
en el medio escolar y en la sociedad, no siendo reductivo, sino que integrador de los distintos

espacios que conforman el escenario educativo.

Su desarrollo en los contextos de estudio es dispar, teniendo una amplia presencia
en el contexto mapuche, donde la educacién intercultural se sustenta en la interculturalidad
critica como sustento de procesos de de-colonizacion. Asi, se busca la reivindicacion social y
educativa de las minorias dominadas, la revitalizacion de sus culturas y una educacién escolar
centrada en el éxito en la construccion de aprendizajes, por sobre la educacion para la
dominacidn. Por su parte, en el contexto gitano es una propuesta emergente, la cual, si bien no
se centra en un proceso reivindicativo social y cultural, busca la construccion de aprendizajes

significativos en el medio escolar.

Su desarrollo considera generar un cambio en la mentalidad de las familias y la
comunidad sobre la educacién escolar, para posicionarla como un elemento significativo y de
relevancia para el desarrollo futuro de sus miembros. Asi, responde a una de los principales
efectos de la minorizaciéon involuntaria, que es la percepcion, por parte de la familia y
comunidad, que el sistema educativo, al igual que todas las instituciones del Estado, estan
disefiadas para desfavorecerles. Busca la superacién de la hegemonia del conocimiento
cientifico en el medio escolar, asumiendo la educacion desde un pluralismo epistemoldgico, el
cual propicie el ingreso de los sistemas de saberes de los grupos minorizados a los que
pertenecen los estudiantes, en igualdad de condiciones. Ademas, superar los prejuicios y

estereotipos presentes en el sistema escolar respecto de ‘lo indigena’ o ‘lo gitano’ en tanto
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grupos minorizados involuntarios, lo cual permitird su consideracion como base para la

construccion de nuevos aprendizajes en el medio escolar.

Se sustenta en la definicion de un objeto de colaboracion, el cual permite la
articulacion entre la familia-escuela-comunidad centrado en la construccion de aprendizajes
significativos y de calidad. Se sustenta en la teoria sociocultural, en la cual se reconoce que los
aprendizajes se construyen en base a las estructuras cognitivas previas de los estudiantes, por lo
cual, el nuevo aprendizaje, debe partir del reconocimiento de eso que el estudiante ya sabe y de

su entorno social y cultural.

Esto conlleva la necesidad de considerar contenidos, agentes y métodos de la
educacion familiar de las minorias involuntarias representadas en el medio escolar, con el fin de
otorgarle pertinencia al desarrollo del sistema educativo. De esta forma, se propicia la
incorporacién del patrimonio cultural de los estudiantes en el medio escolar, como la base para

la construccidn de los aprendizajes del curriculum nacional, pero con pertinencia contextual.

Este modelo es altamente valorado por los miembros de la familia y comunidad, ya
gue permite reposicionar el valor de los contenidos y agentes educativos propios de los grupos
minorizados involuntarios, en el marco educativo escolar y en la sociedad global. Asi, por
medio del pluralismo epistemoldgico, la apertura del curriculum y de los espacios
institucionales, se propicia el desarrollo de intervenciones educativas por parte de los miembros
de la familia y comunidad. Estas se refieren a los conocimientos propios, los cuales permite
contextualizar la educacion escolar y revitalizar la propia cultura, recuperar la lengua del grupo

étnico y forjar el fortalecimiento de la identidad sociocultural de los estudiantes.

El modelo intercultural de participacion familiar y comunitaria en el disefio y
desarrollo del curriculum escolar, considera como hecho fundamental la colaboracion entre los
miembros de la familia -comunidad y la escuela, lo cual se realiza sobre el objeto de
colaboracion. No obstante, la colaboracion entre el profesor y el educador tradicional (en el caso
especifico del contexto mapuche) es un elemento a profundizar y perfeccionar, ya que es
bajamente evidenciado, situacién que es uno de los focos del discurso de los participantes del

estudio.

Por consiguiente, si bien este es un modelo con falencias, que puede ser recién
vislumbrado en un contexto y aplicado y profundizado en otros, es reconocido como 6ptimo
para abordar y gestionar de manera efectiva y pertinente, la diversidad sociocultural. Asi,
propiciando las aperturas de la estructura del centro escolar, es factible la consideracion efectiva
del sistema de saberes propio de los grupos minorizados, lo que propiciara el establecimiento de

un proceso de ensefianza y aprendizaje centrado en la calidad del proceso.
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Sobre el objetivo especifico develar la percepcion del profesorado sobre la
participacion familiar y comunitaria en contextos de diversidad sociocultural asociada a grupos
minorizados involuntarios, los profesores presentan una doble comprension al igual que lo
observado en la implementacion de la etnografia. El primero se refiere a la concepcion
monocultural de ésta y que estd principalmente dirigida a las familias de directas de los
estudiantes. En esta es la escuela que delimita los espacios concretos y simbdlicos en que la

familia puede participar, y define, igualmente, el modo en que estos podran hacerlo.

Es asi, como los centros escolares definen un conjunto de actividades
extraescolares dirigidas a los miembros de la familia de sus estudiantes, como lo son las
reuniones del CPA en Chile y del AMPA en Espafia. Estas tienen principalmente una finalidad
informativa, en la que se apela a la participacion para la suplencia y reforzamiento de los
objetivos de la educacién escolar, sin considerar los principios y finalidades formativas de la
educacion familiar que reciben los estudiantes. Ademas, busca generar un cierto grado de
injerencia de estos en las decisiones institucionales, las que no implican su vinculacion en el
disefio y desarrollo del curriculum escolar. Esto propicia que las familias, al no ver reflejado sus
necesidades en el desarrollo educativo de sus hijos en el medio escolar, se marginen
voluntariamente de dicho proceso. Asi, en el profesorado se genera la percepcion de que la
familia no apoya el proceso de escolarizacion, proyectandose una imagen de estos como poco

comprometidos con la educacion de sus hijos.

El segundo se basa en la aplicacion de un enfoque educativo intercultural, en el
cual se considera la participacion de las familias y la comunidad como central, para la definicion
de un objeto de colaboracion que permita la articulacion de la triada familia-escuela-comunidad.
Esto se sustenta en una apertura en la concepcion del profesorado respecto de la participacion de
las familias y la comunidad, con el fin de superar las limitantes que conlleva monoculturalidad

en la educacion y gestion del curriculum escolar.

Lo que se busca con esta nueva perspectiva, es la participacion efectiva de la
familia y comunidad en el curriculum escolar, lo que, en la perspectiva de los profesores,
considera la necesidad de cambiar la mentalidad de estos para su incorporacién en el proceso.
Este es un hecho complejo, ya que implica romper con los efectos de la minorizacion
involuntaria que la misma escuela ha impulsado a lo largo de su historia y que le ha llevado a
marginarse de su desarrollo. Aqui, el mayor desafio evidenciado es generar en las familias y
comunidad la consciencia de que el éxito escolar es motor de movilidad social ascendente, por
sobre una entidad para generar desigualdad social en las minorias étnicas. Esto es un proceso
claramente evidenciado en el contexto mapuche y emergente en contexto gitano, pero con un
fundamento empirico referido a casos de éxito escolar en educacion postobligatoria y acceso al

mercado laboral, independiente del contexto de crisis econdmica.
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No obstante, los cambios no solo deben generarse en el medio familiar y
comunitario, sino que en el medio escolar, con el fin de dejar a tras la concepcion colonizadora
y homogeneizante de la préctica escolar y por lo tanto del profesorado. Es asi como se deben
poner en juego los roles tradicionales al interior de las escuelas, donde la participacion de la
familia y comunidad en disefio y desarrollo del curriculum escolar, implica generar los espacios
para que estos se incorporen efectivamente. Estos no son espacios simbdlicos, sino que
concretos, donde en un ideal, miembros de la familia y comunidad participan del proceso de
ensefianza escolar, para la incorporacién de los contenidos de la educacion familiar, en el marco
de un proceso de contextualizacion educativa. Para el profesorado, esto implica replantearse su
rol, ya que pierde la exclusividad en la voz educativa, para compartirla con personas que, si bien
no tienen una formacion profesional en educacion, son portadores del modelo educativo familiar

de los estudiantes.

Este es un modelo altamente referido en el contexto mapuche, en el cual los
profesores trabajan con los educadores tradicionales en el marco de un proceso de colaboracion,
gue busca la construccidn de conocimientos contextualizados y significativos. Por su parte, en el
contexto gitano, este modelo es inicialmente desestimado, producto de la distancia existente
entre la educacion escolar y familiar. Sin embargo, considera su aplicacion progresiva, en el
marco del desarrollo de proyectos tendientes a propiciar la incorporacion de conocimientos
gitanos locales, como base para la contextualizacion educativa. De igual forma, considera la
aplicacion de una comunidad de aprendizaje, en la cual puedan vincularse a los miembros de la
familia en el medio escolar, como mediadores del aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo,
es a la fecha de aplicacion de estudio un proyecto en debate, lo que no permitio la observacién

de sus posibilidades y limitantes en la observacion.

En sintesis, la doble percepcidon sobre la participacién de las familias y la
comunidad en el medio escolar, se debe a la coexistencia entre un modelo tradicional
monocultural de la gestion del curriculum escolar y la necesidad de avanzar hacia uno
intercultural. Esto se relaciona con la necesidad de superar los efectos de la minorizacién
involuntaria de las minorias étnicas como gitanos y mapuches, para los cuales, la educacién
escolar ha sido sindbnimo de homogenizacion y aculturacion, pero no de calidad. De esta forma,
independientemente que se mantenga la percepcion de que la gestion del curriculum es un
espacio mayoritariamente vinculado a los profesores y directivos de los centros escolares, su
apertura se considera necesaria. Esto, por los beneficios que podria aportar al éxito educativo,
donde la aplicacion de un modelo intercultural de disefio y desarrollo curricular, propiciaria el
interés real de las familias por el desarrollo escolar de sus hijos, en un modelo que considera y
responde a sus necesidades educativas. Si bien esta concepcion es reciente y responde a planes

pilotos y/o proyectos especificos, son valorados en la medida de que pueden ser un real aporte a
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la construccion de aprendizajes en los estudiantes procedentes de grupos minorizados

involuntarios.

Respecto del objetivo especifico proponer ejes de accion para la participacion
familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo del curriculum escolar intercultural, se
consideran tres elementos centrales emanados desde percepciones de los miembros de la
familia, comunidad y del medio escolar. Estos se sustentan ideol6gicamente en el paradigma de
la interculturalidad critica, con el fin de responder de manera efectiva a la realidad educativa de
los grupos dominados y asi, buscar la mejora en el proceso educativo y en la calidad de los
aprendizajes. Reconoce los esfuerzos realizados por los Estados para abordar la diversidad
sociocultural asociada a grupos minorizados involuntarios, los cuales han marcado las
posibilidades de desarrollo de la educacion intercultural en estos contextos. No obstante,
comprender que la aplicacion de los modelos educativos disefiados para la poblacién gitana y/o
mapuche, han sido insuficientes para superar las barreras que histéricamente se han erigido ante

las minorias étnicas, las que bloquen su acceso a la educacion de calidad.

Esta propuesta considera tres ejes centrales de accion, siendo el primero la
participacion para la definicion del objeto de colaboracién. El objeto de colaboracion es un
contenido educativo sobre el cual gira la colaboracion entre los agentes educativos de la familia,
escuela y comunidad, el cual es de interés compartido producto de su relevancia a nivel social y
cultural. En contextos de escolarizacion de grupos minorizados involuntarios, se refiere a
conocimientos culturales de las minorias étnicas, con el fin de propiciar la contextualizacién de
los aprendizajes en el medio escolar. Se justifica en la coexistencia de hecho entre el modelo
educativo escolar y familiar, donde los estudiantes, portan un conjunto de saberes y
conocimientos propios, que han aprendido en el medio familiar y comunitario, como producto
de su educacion familiar. De esta forma, se reconoce y valida la permanencia de ambos modelos
educativos, los cuales deben ser articulados desde un pluralismo epistemolégico, que nivele el

estatus de ambos sistemas educativos, para su articulacion en el medio escolar.

El objeto de colaboracion que propicie la participacion familiar y comunitaria en el
medio escolar debe estar: A) centrado en las necesidades educativas del contexto, con el fin de
propiciar su pertinencia social y cultural, respondiendo de manera integra al propio escenario
educativo; B) considera la perspectiva y sentido de la educacién en cada uno de los modelos
coexistentes, abarcando su principios y finalidades educativas, lo sustentara los ejes en que se
desarrolle la articulacion de la triada familia-escuela-comunidad; C) incorpora contenidos
educativos y metodologias de ensefianza aprendizaje propios de los grupos minorizados
involuntarios, como nicleo de la colaboracién entre diversos actores del proceso educativo; D)
vincula a los profesores con los agentes educativos de la familia y comunidad, con el fin de

aportar validez y significacion a la incorporacion de contenidos educativos mapuches en el
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medio escolar; E) lo anterior propicia la articulacion de la triada familia-escuela-comunidad,
como los actores fundamentales para el desarrollo educativo centrado la contextualizacion de la
ensefianza; F) de esta forma, busca que los estudiantes construyan conocimientos significativos,
que propicie el desarrollo del potencial intelectual de estos. Asi, la educacién escolar no
funcionaria como un mecanismo de aculturacion, sino que, como un medio para el desarrollo
integro de las personas, independiente de su origen étnico, econémico y sociocultural; G)
establece una relacién equitativa entre los participantes, independiente de los niveles de
formacion escolar que estos tengan, ya que, en el caso de los miembros de la familia y
comunidad, su participacion es en tanto expertos en el conocimiento familiar. De esta forma, se
valida su experticia en el marco de su propia cultura, sustentado en el reconocimiento que estos
tienen por parte de la comunidad; y H) la definicién de un objeto de colaboracion, permite
gestionar el abordaje de la diversidad sociocultural, mediante el establecimiento de los espacios
necesarios para el establecimiento de acciones conjuntas, que tengan como finalidad el

mejoramiento del acceso, calidad y éxito en el proceso educativo.

El segundo eje es el posicionamiento de la familia y comunidad en el disefio y
desarrollo del curriculum escolar, lo cual es un elemento fundamental ya que propicia la
incorporacion efectiva de elementos del modelo educativo familia en el medio escolar. De esta
forma, se propicia la incorporacion del objeto de colaboracion en las dindmicas escolares y la
gestion del curriculum, permitiendo el desarrollo de practicas educativas profundamente

interculturales.

Este eje se sustenta en: A) el establecimiento de proyectos con caracter
colaborativo, siendo un mecanismo de formalizar la definicion de un objeto de colaboracién y el
actuar conjunto de la familia, escuela y comunidad, en funcion de la construccion de
aprendizajes significativos. De esta forma, los proyectos son una instancia que propicia la
distincion y definicién de los espacios en que se cada actor educativo participara, el sentido de
dicha participacion y la actuacion conjunta con los actores del centro escolar; B) establece
instancias de discusion y debate sobre el sentido de la educacion y de la funcionalidad de esta
para las familias. Esto propiciaria la definicion conjunta de un objeto de colaboracion que sea
representativo para todos los grupos sociales y culturales representados, evitando la imposicion
del deseo de un grupo sobre otro, velando asi, por el desarrollo educativo integral de los
estudiantes; y C) es operacionalizado mediante la incorporacion de miembros de la familia y
comunidad en el trabajo de aula, no como asistentes del trabajo docente, sino que como agentes
educativos autonomos y activos. El sentido de este elemento, es la superacion de la
participacion de las familias y comunidad en el medio escolar desde la préctica discursiva,
posicionandola en la intervencion educativa, es decir, en el nivel micro de la gestion curricular.

Su sentido esta en la ensefianza pertinente de los contenidos de la educacion familiar, en el
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marco de su propia epistemologia, manteniendo su sentido y pertinencia cultural
independientemente de ser ensefiado al interior de una escuela. Esto considera profundos
cambios, tanto en la estructura del centro escolar como en la mentalidad de quienes desarrollan
los actores educativos, con el fin de desarrollar intervenciones educativas interculturales

centradas en la de-colonizacion.

En tercer y ultimo lugar, se considera el éxito educativo como finalidad de la
participacion familiar y comunitaria en el disefio y desarrollo del curriculum escolar. En este
contexto, el éxito educativo supera la concepcion de éxito escolar, dirigiendo sus esfuerzos al
desarrollo integro del proceso formativo de las personas, en el marco de la sociedad y cultura en
a la que pertenece, siendo ‘lo escolar’ solo una parte de dicho proceso. Entonces, al considerar
la educacién como un hecho complejo e integrador de los distintos elementos que componen la
realidad y el escenario educativo, considera como fundamental la vinculacién de la familia y
comunidad. Esto, al ser quienes poseen el saber sobre la formacién de persona y de la educacion
familiar, siendo su rol fundamental en la incorporacion del patrimonio cultural de los

estudiantes en el medio escolar, desde un enfoque educativo intercultural.

El éxito educativo es construido mediante un conjunto de acciones, las cuales no
apuntan exclusivamente al desarrollo cognitivo de la persona, sino que a la superacion de las
barreras que la sociedad ha construido en el proceso de minorizacion de los grupos étnicos. Por
consiguiente, se considera como base abordar: A) la contextualizacion del proceso educativo,
con el fin de propiciar la construccion de los conocimientos escolares, desde las estructuras
cognitivas previas de los estudiantes. Tiene tres componentes fundamentales, siendo estos el
politico, centrado en la revitalizacion cultural, el cognitivo que centra el aprendizaje en el propio
contexto sociocultural, y el de vinculacién, que plantea la necesidad de articular la triada
familia-escuela-comunidad para su desarrollo; B) busca la superacion de las dindmicas y efectos
de la minorizacién involuntaria, los cuales establecen las mayores barreras para el desarrollo
educativo efectivo de los estudiantes procedentes de minorias étnicas. Ejemplo de esto es que
por medio del curriculum monocultural se ha buscado la homogeneizacion de la poblacién de
los Estados, lo que ha implicado la construccion de una brecha entre la educacion escolar y los
grupos minorizados involuntarios. Esto ha generado, ademas, la comprension de que las
instituciones estan disefiadas para desfavorecer a las personas pertenecientes a minorias étnicas
y favorecer a los miembros de la sociedad mayorizada. Por consiguiente, se hace imperante
abordar esta situacion por medio de la aplicacién de un modelo educativo intercultural, que
permita establecer puentes entre lo escolar y lo familiar, que conduzcan a las personas al éxito
escolar, por sobre su origen y pertenencia sociocultural; C) la educacién debe estar a la
vanguardia de la lucha contra el racismo, debiendo ser una entidad pluralista y con la apertura al

establecimiento de la igualdad social. Asi, como primer y primordial elemento, debe relativizar
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el conocimiento escolar, el cual, al basarse en el conocimiento cientifico occidental, tiende a la
marginacion de cualquier sistema de conocimientos que no haya sido construido mediante la
aplicacion del método cientifico; D) debe asumirse la educacion escolar como una oportunidad
de desarrollo para todos los miembros de la sociedad, independiente de su pertenencia a un
grupo minorizado involuntario o a la sociedad mayorizada. Aqui, debe posicionarse la
educacion y el éxito educativo como un motor de movilidad social ascendente, centrado
exclusivamente en el mérito académico de las personas, donde esto no esté condicionado a la
voluntad de un miembro de la sociedad mayorizada. El establecimiento de esta dindmica,
propiciard el cambio de percepcién de la escolarizacién en los miembros de los grupos
minorizados involuntarios, propiciando asi, el establecimiento de dindmicas sociales y
familiares tendientes a propiciar el éxito escolar; E) los elementos antes mencionados son
posibles mediante la apertura de la estructura del centro escolar, que abandone la
monoculturalidad y su funcién homogeneizante y de aculturacion de las minorias étnicas. En
este contexto, el asumir un pluralismo epistemolégico como eje para la aplicacion de un modelo
educativo intercultural, el cual incorpore los distintos sistemas de saberes y agentes educativos
presentes en el contexto social y cultural en que se inserta el centro escolar; y F) la
democratizacion del proceso educativo tiene como objetivo propiciar la participacion efectiva
de la familia y comunidad en el medio escolar, tanto en el disefio como en el desarrollo del
curriculum. Esto tiene como finalidad la construccion de una ciudadania intercultural, con un
profundo respeto de la diversidad sociocultural que le compone por una parte vy, el desarrollo

educativo centrado en la de-colonizacion de los sujetos y sociedades oprimidas.

En sintesis, los ejes propuestos para la participacion familiar y comunitaria en el
disefio y desarrollo del curriculum escolar, vinculado a la escolarizacion de personas
procedentes de grupos minorizados involuntarios, busca el desarrollo integro de los sujetos.
Para esto considera la definicion de un objeto de colaboracién que permita articular el saber
familiar y escolar en el marco de un pluralismo epistemoldgico, que relativice el saber escolar,
como base para la incorporacion de nuevos elementos al proceso educativo. En este caso
referidos al patrimonio cultural de los estudiantes, en tanto conocimientos previos en los que se
basa la construccion de nuevos aprendizajes. Considera la necesidad de incorporar a la familiar
y comunidad en el disefio y desarrollo del curriculum escolar, tanto en su nivel meso como
micro, con el fin de otorgar una real pertinencia al proceso de incorporacién de los
conocimientos propios de las minorias étnicas. Asi, se propicia que esta incorporacion de los
conocimientos de los grupos minorizados involuntarios en el medio escolar, sean en el macro de
su propia epistemologia, manteniendo asi, su pertinencia cultural. Finalmente, posiciona al éxito
educativo como la finalidad de la participacion familiar y comunitaria, donde si bien supera al

mero éxito escolar, busca la construccion significativa de los aprendizajes, para que los sujetos
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puedan desarrollarse tanto en el medio familiar y comunitario, como en la sociedad dominante.
Asi, propicia la superacion de las barreras sociales y cognitivas que ha cimentado la
escolarizacion monocultural y su rol en los procesos de dominacion y aculturacion de las
minorias étnicas. De esta forma, se busca posicionar la educacion escolar como motor de
movilidad social ascendente, independiente del origen social, cultural y/o econémico de los
sujetos.

Limitaciones del estudio

En la aplicacion del estudio se encontrdé un conjunto de barreras que se configuraron como
limitaciones para la aplicacion ideal del presente estudio, las cuales buscaron ser superadas
desde la logica de la investigacion educativa, con el fin de mantener el rigor cientifico. Las
principales limitaciones identificadas son, en primer lugar, la disparidad en el acceso a los
centros escolares tanto en Chile como Espafia. En el contexto de comunidades mapuches en La
Araucania en Chile, el ingreso al campo de estudio estuvo marcado por la inmediatez, lo cual
permitio acceder de manera integra a todos los espacios, actividades escolares y extraescolares
realizadas. En contraparte, en el caso de Catalufia en Espafia, el ingreso al campo de estudio
destacd por haber implicado una mayor cantidad de tiempo de gestion, desarrollo de reuniones y
establecimiento de puntos de colaboracion entre la entidad educativa y el investigador.

Esta limitacion en el contexto gitano, fue abordada mediante la busqueda constante
del ingreso, principalmente a través del apoyo en proyectos externos que se desarrollan en la
escuela, seguido por el desarrollo de una permanencia intensiva y constante en el centro escolar.
Asi, desde el ingreso hasta la salida del campo de estudio en el contexto mapuche se emple6 un
total de seis meses, con tres meses y medio de observacion participante, con una regularidad de
tres dias semanales. Por su parte, en el contexto gitano, esta misma etapa fue desarrollada en
trece meses, separados en tres etapas: 1) vinculacion con el centro escolar y presentacion de la
propuesta de investigacién; 2) desarrollo de reuniones de planificacién, coordinacion y
establecimiento de las acciones colaborativas; y 3) desarrollo de observacion participante por un

total de dos meses con una permanencia de cuatro a cinco dias por semana.

En segundo lugar, se considera la diferencia en el centro de los proyectos
educativos entre los centros escolares que compusieron la muestra. Al respecto, por una parte,
esta la escuela en contexto mapuche, la cual ha sido focalizada por el Ministerio de Educacion
de Chile como una escuela piloto para la aplicacion de un Proyecto de Educacion Intercultural
Bilinglie. Esto implica la disposicion de todos los estamentos del centro educativo para la
aplicacion de la ensefianza y aprendizaje desde un enfoque educativo intercultural, el cual, por

su afiliacion epistemologica, propicia la interculturalidad critica para la de-colonizacion. Por
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otra parte, estd la escuela en contexto gitano, la cual ha realizado un profundo trabajo para
propiciar el acceso a la educacion escolar de la poblacion gitana, para su permanencia y egreso
oportuno. Respecto de la aplicaciéon de acciones y proyectos interculturales propios del centro
escolar, al momento de la implementacion del estudio se encontraba en la planificacion de estas,
por lo cual no fue posible observar su implementacion. No obstante, si fue posible acceder a
proyectos de vinculacion familia-escuela-comunidad liderados por grupos de investigacion
externos a la escuela, hecho que permitié constatar la aplicacion y desarrollo de la participacion

familiar y comunitaria en la gestion curricular.

La implicacion de esta realidad en el estudio implementado, fue la complejidad en
el contraste entre las realidades educativas de los grupos minorizados involuntarios en
diversidad de contextos y paises. Asi, la conjugacion de la politica publica educativa, el
proyecto educativo institucional y el posicionamiento epistemoldgico sobre la interculturalidad
varia segin cada pais y, en manera mas general, en cada continente. De esta manera, en esta
investigacion se plante6 el desafio de proponer nexos entre un modelo que, por medio de la
interculturalidad critica, busca responder a las demandas de la poblacion indigena y otro modelo
que por medio de la interculturalidad busca la inclusion social efectiva. De esta forma, el
andlisis debi6 enfrentar la diversidad en las formas en que cada pais ejerce los procesos de
dominacién, donde el nexo existente fue encontrado en los efectos de la minorizacion

involuntaria, independiente del contexto en que esto se desarrolle.

En sintesis, las limitaciones del estudio, al buscar un contraste de la gestion
curricular en contextos de diversidad cultural asociado a distintos procesos de minorizacion
involuntaria, se relaciona principalmente con el establecimiento de puntos de contraste. Asi,
independientemente de que el estudio no sea comparativo, supone la necesidad de generar un
mayor esfuerzo por encontrar aquellos elementos comunes y de divergencia, que son centrales

para el estudio.

Proyecciones del estudio

Con el fin de establecer y profundizar una linea de investigacion que permita proyectar el
guehacer investigativo, considerando el trabajo realizado en el presente estudio, se relevan las
siguientes tematicas. En primer lugar, se posiciona la educacion familiar de grupos minorizados
involuntarios, la cual plantea el desafio de hacer una reconstruccion histérica del modelo
educativo familiar de estos grupos, respecto de sus contenidos, finalidades, agentes, métodos y
espacios. Considerando la légica de los grupos minorizados involuntarios y principalmente de
los pueblos indigenas, la recurrencia al pasado para construir el conocimiento y comprender el

modelo educativo propio, permite establecer un ideal de formacion para las nuevas
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generaciones. Asi, se establece una retorica sobe un pasado ideal no con la intencionalidad de
volver, sino que como un referente para comprender el presente y proyectar asi, a los individuos

hacia el futuro, desde una epistemologia propia.

Desde la construccion de ese modelo ideal, se demanda la busqueda del estado
actual de la educacion familiar y los efectos que ha producido en ella la minorizacién
involuntaria como estrategia de dominacion de los Estados nacionales. En este contexto, relevar
de las estrategias de control cultural desarrolladas por las minorias étnicas, es de alta relevancia,
ya que permitiria comprender la evolucion que ha tenido la cultura y modelo de vida de estos,
en el contacto con la sociedad mayorizada. Ademas de las significaciones que se le otorga a los
elementos adquiridos, al contacto con el otro dominante y al sistema escolar en tanto modelo

educativo oficial e impuesto.

Una segunda linea vislumbrada, son los estudios comparados sobre el disefio,
desarrollo y evaluacién curricular en contexto de diversidad sociocultural asociado a grupos
minorizados involuntarios, considerando distintos grupos minorizados. Aqui se plantea la
realizacion de estudios de cohorte mixto y/o que empleen el multimétodo, con el propdsito de
contar con datos cualitativos y cuantitativos de cada contexto de estudio, lo que permitird una
mayor comprension del objeto de estudio. De igual forma, permitird realizar comparaciones
entre los contextos estudiados, sobre la base de la tendencia en los discursos y/o registros
etnogréficos, y de los datos y tendencias estadisticas que se consideren en el supuesto, hipotesis

y variables del estudio.

Una tercera linea, es son los estudios sobre el disefio, desarrollo y evaluacion
curricular en contextos de diversidad sociocultural asociada a procesos de minorizacion
voluntaria e involuntaria en contextos especificos. Esto propiciard posicionarse en un pais como
marco general de la investigacion, para la aplicacion de la misma desde el modelo ecolégico-
cultural de J. Ogbu (1992) en plenitud. La novedad de esta linea, es que permite la posibilidad
de comprender en profundidad la diversidad sociocultural que componen un contexto
especifico, con los aportes que conlleva la presencia de grupos indigenas, inmigrados y de la
poblacién nacional. Asimismo, la complejidad que significa la coexistencia e interaccion con el
otro minorizado, en paises que se abren a la inmigracion recientemente como Chile, pero que
cuentan con una larga historia de dominacién delos indigenas. De igual forma, la incidencia de
la diversidad sociocultural asociada a grupos minorizados voluntarios e involuntarios en el

desarrollo educativo escolar de nifios y jovenes en edad escolar.

Finalmente, una cuarta posible linea de profundizacién se relaciona con el
levantamiento, construccion y pilotaje de un modelo intercultural de participacion familiar y

comunitaria en la gestion curricular, en contextos de diversidad sociocultural. Esta se sustenta
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desde la metodologia de la investigacién-accion, para intervenir de forma dirigida la realidad
escolar, en este caso, con el fin de probar la efectividad de una propuesta de modelo
intercultural de participacion familiar y comunitaria. Lo cual permitiria su posible

posicionamiento para la gestion curricular en las escuelas con presencia de grupos minorizados.

Asi, el presente estudio ademas del conocimiento en él construido, ha permitido
relevar nuevas lineas de investigacion, las que, por una parte, se enmarcan en la continuidad y

proyeccion de este estudio, y por otra, la profundizacién en una linea especifica e investigacion.
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Anexo 1: Pauta de entrevista semiestructurada

10.
11.
12.
13.
14.

15.

En el contexto familiar ;de qué manera se debiera ensefiar a los nifios?

¢Considera usted que es importante que los nifios y jovenes aprendan hoy en dia los
conocimientos mapuches/gitanos? ¢Por qué?

¢Qué conocimientos familiares y/o culturales son los mas importantes que aprendan los
nifos y jovenes?

¢Cémo seria el joven mapuche/gitano ideal hoy en dia? ;qué debiera saber y cémo se
debiera comportar?

Los datos que aportan las agencias estatales sefialan que la poblacion mapuche/gitana es
mas pobre que los no mapuches/gitanos, desde su perspectiva ¢es esto verdad? ;por qué
cree usted que ocurre esto?

¢Considera usted gue los mapuches/gitanos tienen las mismas posibilidades de progreso
gue los no mapuches/gitanos, o deben superar mas obstaculos?

¢Cree usted que la educacion escolar, entrega a los jovenes mapuches/gitanos las
competencias y conocimientos para competir de igual manera que un no mapuche/gitano?
¢Qué ocurre con un nifio que no obtiene buenas calificaciones y que en el tiempo no
termina su educacion obligatoria? ¢Recibe algun tipo de sancion por la familia o lo siguen
ayudando?

Desde su perspectiva ¢Qué cosas se debieran ensefiar en la escuela?

¢ Es importante que se incorporen conocimientos mapuches/gitanos en la escuela?

¢Qué conocimientos mapuches/gitanos debieran ensefiarse en la escuela y por qué?

¢De qué manera debiera ensefiarse el conocimiento mapuche/gitano en la escuela?

¢COmo y para qué debiera participar la familia y comunidad en la educacion escolar?

¢ Cree usted que es importante para esta escuela, que las familias y la comunidad participen
de la educacion de los nifios?

¢La escuela genera instancias para que los miembros de la familia y comunidad aporten

ideas sobre qué y como ensefiar a los nifios?
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Anexo 2: Aspectos éticos: Consentimiento informado
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Universitat Autbnoma
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Anexo 3: Fragmentos de unidades hermenéuticas referenciados

A.

“Se realiza la primera conversacion con miembros de la comunidad de manera
individual, con el fin de recolectar relatos propios gitanos, con el fin de graficarlos en
un libro que sera de uso del establecimiento educativo. Esta reunion la ha gestionado la
Educadora Social de la escuela y se ha previsto la participacion de un matrimonio con el
que ya se converso en la reunion de presentacion del proyecto por parte del equipo
Erdisc.

Esta reunion ha sido acordada a las 15 horas, puesto que es la hora mas factible para
este matrimonio y los demas participantes. Sin embargo, cuando llega el Inv. éstos aln
no han llegado, lo que motiva a la coordinadora de la actividad a contactarse con una
madre de la escuela, con el fin de que este encuentro se realice.

P1: He llamado a otra madre, ya que veo gque no han llegado los chicos con los que he
hablado desde la semana pasada. Este es uno de los problemas acd, que uno les llama y
se comprometen, pero a la hora de hacerlo muchas veces pueden fallar, ojalé esta vez no
pase.” (U4, 3:1-5)

“Nosotros no podemos hacer las cosas, y esta en todas las cosas de la vida, tenemos que
hacerlas todos juntos. Pero les va a costar venir. Claro, comunidad de aprendizaje...
esperamos que sean las familias, pero nosotros sabemos que las familias no nos van a
ayudar lo que en otra comunidad de aprendizaje lo harian. Confiamos mas en los
jovenes, hermanos, jovenes, pero en padres... quizas en gente del barrio, en gente mas

externa, pero si que hay que intentar eso, recuperar a estos padres jovenes” (U5, 1:57).
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