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RESUMEN

Este articulo aborda tensiones y desafios para la implementacién de la educacién in-
tercultural en contexto de educacidn técnica profesional en Chile. Argumentamos que,
producto de la idea de progreso técnico-cientifico, la educacién técnica profesional, ha
instalado una racionalidad instrumental que gobierna y domina las mentes de quienes
comparten este escenario, derribando la posibilidad de construir aprendizajes desde
una perspectiva de pluralidad. Como medida contrahegemonica, proponemos un mo-
delo de aprendizaje reflexivo para los actores del medio educativo y social, que permita
relevar el enfoque de interculturalidad como medio para alcanzar la construccion de
aprendizajes situados, contextualizados y la busqueda de una identidad de colabora-
cién entre actores del medio educativo y social. La metodologia empleada es la investi-
gacién educativa y un procedimiento de andlisis de contenido. Concluimos que, tanto
la politica educativa como el curriculum escolar y la escuela técnica profesional, s6lo
han causado el encierro de la comunidad educativa técnica profesional en una identi-
dad fija e inmutable al no considerar el contexto social y cultural de sus miembros. Re-
vertir este problema, requiere adoptar con urgencia un enfoque educativo en perspec-
tiva intercultural y la idea de una nueva educacién intercultural técnico profesional.

Palabras clave: Aprendizaje reflexivo; colaboracién; educacion vocacional y técnica;
educacién intercultural.
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Interculturality in Professional Technical Education: Tensions and
Challenges for its Implementation

ABSTRACT

This article addresses the tensions and challenges for the incorporation of intercul-
tural education in the context of professional technical education in Chile. We ar-
gue that as a product of the idea of technical-scientific progress in professional te-
chnical education, an instrumental rationality has been installed that governs and
dominates the minds of those who share this scenario, demolishing the possibility
of building learning from a perspective of intercultural exchange. As a counter-he-
gemonic measure, we propose a reflective learning model for educational and so-
cial environment actors that allows interculturality to be revealed as a means to
achieve situated learning, contextualized learning, and the search for a collabo-
rative identity. The methodology used is educational research and a content analy-
sis procedure. We conclude that both the educational policy and the school curri-
culum, as well as the professional technical school, have only caused the closure of
the professional technical educational community in a fixed and immutable identi-
ty by not considering the social and cultural context of its members. Reversing this
problem requires urgently adopting an educational approach from an intercultural
perspective and the idea of a new technical-professional intercultural education.

Keywords: Reflective learning; collaboration; vocational and technical education; in-
tercultural education.

1. Introducciéon

La constante lucha politica, econédmica y social que hoy viven los Estados Latinos con la
diversidad social y cultural, ha desarticulado por completo las relaciones sociales y el bienes-
tar humano, aumentando el conflicto ideoldgico de dominacién sobre grupos subalterniza-
dos y estigmatizados por su correspondencia ancestral, racial, social y cultural. En el caso de
los sistemas educativos de América Latina (AL), y en especifico, el caso chileno, esta lucha,
se ha introducido de la mano del progreso y la globalizacion, la que ha instalado una raciona-
lidad instrumental, que intenta -por el medio educacional- compartimentar la complejidad
de los sujetos, reduciendo a las colectividades juveniles a la mera técnica. Esto es, al proceso
industrializado, automatizado, ciego y no pensante, porque de ese proyecto llamado ‘capital
humano’ se pueden obtener los mejores resultados en el menor tiempo y al menor costo.

Esta ‘maquinizacién’ de las racionalidades, se ha introducido con fuerza en el contexto
educativo, por mecanismos de control y poder, porque ha visto en la comunidad escolar, una
herramienta (medio) de productividad ‘necesaria’ para los intereses del capitalismo y el neoli-
beralismo; ese es el caso de la educacion técnica profesional en Chile. Es asi como la raciona-
lidad instrumental, ha establecido un orden, una estructura y formas de pensar e interactuar
en la realidad social (Yurén, 1991; Walsh, 2008), que reproducen esta condicién a través de
la escolarizacion técnico profesional en todos sus niveles. En su disefno curricular, se observa
una identidad institucional, que flagela el sentido de co-construccién de conocimientos so-
ciales y culturales, extendiéndose como una barrera a superar para la incorporacién de una
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perspectiva intercultural en la educacién formal, informal y sociocultural (Castro y Figueroa,
2006; Luque de la Rosa et al., 2018).

Dicho problema, se experimenta particularmente en esta modalidad educativa, dado que,
en su logica configuracional, ha instalado un monismo epistemolégico, que sostiene, que los
aprendizajes se deben concebir unica y exclusivamente desde una mirada de totalidad, en que
la verdad cientifica y técnica relega otras formas de conocimiento que no sea la eurocéntri-
ca-occidental. Su finalidad, por lo tanto, es omitir el sentido de un dialogé6 co-construido en-
tre actores del medio educativo (directores, jefes de Unidad Técnico Pedagégica, profesores,
educadores tradicionales y asistentes de la educacién) y social (padres, sabios y lideres indige-
nas), coartando y despreciando la democratizacion de saberes y conocimientos, derribando
la idea de una educacidn intercultural en la era posmoderna.

Asimismo, el caracter homogeneizador del proyecto moderno y la idea de progreso téc-
nico-cientifico ha instalado en AL y en la educacién chilena, un curriculum nacional formal
(prescrito), -inclusive diferenciado- que imprime una ‘racionalidad curricular’ en el ‘imagina-
rio colectivo’ y en la ‘memoria social’ de sus actores (Zarzuri, 2013). Por lo tanto, es la supre-
sion e invisibilizacion del potencial de otros saberes, como consecucién final del proyecto de
modernidad, es decir, perpetuar la ‘exclusién, como mecanismo de mutilacién para construir
aprendizajes entre iguales. Para responder a este contexto, ofrecemos una propuesta concep-
tual, con una fuerte base critica, la cual, se sostiene en la idea, de que la educacién técnica
profesional, modela en sus educandos y en los actores del medio educativo y social, una tinica
racionalidad, dominadora y monocultural eurocéntrica occidental, en que la idea de progreso
(Fornet-Betancourt, 2007; 2018) instrumentaliza, gobierna y ciega las mentes para incorpo-
rar una perspectiva intercultural en la educacién.

Por esta razén, proponemos, como medida contrahegemdnica, un modelo de aprendizaje
reflexivo para los actores del medio educativo y social vinculados a instituciones educativas
técnico-profesionales. Su propdsito es relevar la importancia de adoptar un enfoque de in-
terculturalidad vy el interaccionismo social en la educacidn técnica profesional, puesto que
se postula a una perspectiva teérica-metodolégica que converge, que es necesaria y urgente
para responder a las demandas y necesidades pasadas, presentes y futuras de la educacion.
Asimismo, el modelo conceptual, tiene dos objetivos, por una parte, promueve el aprendizaje
intercultural, el que nos invita a analizar la ‘colaboracién’ como una practica pedagégica que
favorece el aprendizaje co-construido entre iguales. Por otra parte, sirve como marco tedri-
co y metodolégico para co-construir una identidad de colaboracién, articulandose como un
dispositivo de estimulacién y reconstruccién continua sobre la identidad de ese colectivo,
siempre desde un enfoque sociocultural, reflexivo y compartido. Nuestra propuesta abre la
posibilidad para que el aprendizaje se construya en comunidad, incorporando las distintas
perspectivas de experiencia y conocimiento, pues entendemos la relevancia de contextualizar
y situar el aprendizaje a la diversidad social y cultural.

De este modo, a partir del caso chileno, abordamos tensiones y desafios para avanzar en
la incorporacion de un enfoque educativo intercultural en la educacién técnico profesional.
Sostenemos que la interculturalidad es de vital importancia, pues aporta al estudio de la ins-
titucionalidad educacional asociada a la practica docente y al curriculum educacional en la
dimensidn tedrica, metodoldgica y empirica (Morales et al., 2022). Vemos, en esa triada, una
necesidad de didlogo urgente con la diversidad social y cultural para repensar la escolariza-
cion técnica, y la busqueda de un sentido de co-construccién pluralizado entre actores del
medio educativo y social.

Para lograr esa meta, nuestro modelo conceptual, apoya sus bases en la interculturalidad
educativa, los aportes de la psicologia cognitiva, la psicologia socio histérico cultural (Pas-
tré et al., 2007, 2008; Vergnaud, 1990; Vygotsky, 1978) y la sociologia (Berger y Luckmann,
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1968; Blumer, 1969) como caminos sinérgicos y confluyentes, que pueden guiar a la reflexién.
Abordamos esta necesidad, especialmente, en un momento, en que a la crisis actual por la
pandemia de COVID-19 nos invit6 a repensar la educacién del ayer, del hoy y del futuro
(Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe — CEPAL, 2020; Murillo y Duk, 2020).

De esta forma, dichas tradiciones aportan a una reflexién constante, facilitando y contri-
buyendo al desarrollo de la competencia intercultural y la colaboracién continua en el con-
texto educativo formal. El modelo, desde sus dimensiones, permite profundizar en la identi-
dad personal y colectiva, estimulando un cambio actitudinal, progresivo y autorregulado, que
se construye desde una mirada de accién diversificada para la busqueda de una pedagogia
reflexiva (Vanegas Ortega y Fuentealba Jara, 2019), que se sostiene a la base de valores, sabe-
res y conocimientos interculturales. Por lo tanto, sostenemos que, de esta manera, se puede
responder a la urgente necesidad de situar a la educacién técnica profesional, para que avan-
cen hacia una perspectiva de diversidad social y cultural en la educacion.

El trabajo se divide en cinco apartados: 1) Se discuten las tensiones en relacion a la idea
de progreso y la racionalidad instrumental imperante en la educacién técnica profesional;
2) Se conjeturan los desafios para una nueva educacidn intercultural en el contexto técnico
profesional; 3) Se describen las contribuciones conceptuales desde la psicologia educativa
(cognitiva, sociohistdrico cultural) y sociologia que respaldan los planteamientos y el modelo
sugerido; 4) Se presenta una propuesta de modelo de aprendizaje reflexivo; y 5) Se puntuali-
zan las reflexiones finales y referencias documentales.

2. Antecedentes
2.1. Educacion Técnica Profesional: Tensiones en América Latina
2.1.1. La instalacion del Progreso en la Educacion

Una de las premisas fundamentales que debe sostener la educacién segiin plantea la Uni-
ted Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 2007), es el respeto
y la promocién al derecho de los individuos a desarrollarse tal como uno es, potenciando
al maximo sus caracteristicas bioldgicas, cognitivas y socioemocionales, que permitan la
determinacién de cada sujeto en la sociedad. Transformar la educacién desde su concep-
cion filoséfica, curricular y pedagdgica para mejorar esas caracteristicas, y, especialmente
los aprendizajes, implica rescatar la propia cultura para fortalecer la identidad y el arraigo.
Esto involucra, necesariamente, una reconfiguracién de los espacios educativos formales e
informales, en espacios propios, en un esfuerzo de mitigar la marginalidad social y cultural
que aun impacta a la escuela, asumiendo la educacién como un motor fundamental para el
desarrollo humano.

Sin embargo, en el caso de América Latina y especialmente el de Chile, esta proposicion
ha sido despreciada, porque se ha encontrado en la ciencia moderna, una forma de vida ‘c6-
moda; sumiendo a la sociedad en una racionalidad eurocéntrica y occidentalizada. Esto signi-
fica que, el proyecto de la modernidad colonizd la esfera social (Bonilla, 2011; Giddens, 1997;
Rodriguez, 2004) y se ha prescindido de los saberes y conocimientos propios del territorio y la
cultura, priorizando el técnico-cientifico como el tnico valido. Esta apropiacién ideoldgica,
no es extraia, pues viene abrazando los principios del progreso (Fornet-Betancourt, 2018) y
la globalizacién (Moguillansky, 2011), desde periodos inmemorables, permeando un etno-
centrismo cultural que ha “impedido reconocer la identidad del otro” (Hirmas, 2008, p. 79).
De esa forma, América se ha instituido como el primer espacio/tiempo de un nuevo patrén
poderoso con vocaciéon mundial y, de esta manera y, por tanto, como la primera identidad de
la modernidad.
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En ese aspecto, no es extraino, que los europeos se hayan sentido como los modernistas
de la historia y de la humanidad, o como los lideres de los mejores avances tecnocientificos,
lo que es un mérito que no vamos a cuestionar. Lo que si es cuestionable de todo ese proceso,
es en realidad la atribucidén del europeo, de pensarse y guiarse a si mismos, como portadores
de civilizacién, difundiendo y estableciendo una historia en tanto orden hegeménico a escala
global.

A partir de ello, el problema latino, se centra en esa clase dominante, que intenta, por
medio de la elocuencia, “la incorporacién de todos los sectores sociales a una tinica identidad
cultural, compartida y homogénea’, principalmente, porque en la idea de modernidad y del
progreso, hay algo mas que un esfuerzo intelectual (Rodriguez, 2004, p. 237). En realidad,
los esfuerzos de homogeneizacién de la identidad cultural y la dominacién de otras culturas
han resultado posibles gracias a que las naciones, han aceptado globalmente, hacer coincidir
cultura, identidad y nacién, como simbolos de pertenencia histérica.

Dicha cuestién, recurre a la idea de un sentido de apropiacién que consideramos fordnea,
en el que, la identidad y el sentido de lugar, han sido desplazados por el proyecto moderno.
Cierto es, que, para muchos pueblos, a la llegada del mundo colonial fue la palestra que los
llevé al vacio cultural, por esa “necesidad de gobernar las sociedades multiculturales y pluri-
lingiiisticas” (Rodriguez, 2004, p. 238). Esto nos hace recordar, que, a lo largo de la historia,
la actividad humana no solo ha provocado la extincién intelectual y epistémica de otros pue-
blos. También lo ha hecho con la extincién de miles de especies de animales y vegetales, asi
como espacios naturales invaluables en nombre del progreso.

Bajo esa idea, la educacién occidental dominante -como dispositivo que reproduce esa
condicién- no queda exenta, porque ha instalado una educacién, una escuela y una raciona-
lidad monocultural en el territorio (Arias-Ortega, 2016; Huaiquidn y Estay, 2019; Mansilla
et al,, 2016; Oliveira et al., 2019; Rambla et al., 2020), permitiendo que el paradigma de la
modernidad y el dominio del eurocentrismo influyan progresivamente en las politicas nacio-
nales de las recientes republicas (Bauer, 2019).

En el escenario educativo actual, la instauracién de este pensamiento se ha materializado
tanto en América Latina como en el Caribe (Sevilla, 2017), por medio de sistemas de go-
bernanza educativa. La gobernanza educativa, es una compleja red de interaccion entre las
instituciones publica y privadas regidas por normas, leyes y valores (Balu et al., 2009). En esta
red, segdn Vaillant (2016), confluyen al menos cuatro factores que moldean el accionar de la
gobernanza: a) el grado de descentralizacién del sistema en su conjunto; b) el tipo de finan-
ciamiento publico-privado; c) los mecanismos de rendicién de cuentas que se establecen; y
d) los actores relevantes que participan en la definicién de la politica educativa, sus intereses
e incentivos. Es precisamente, en este ultimo, donde los sistemas de gobernanza educativa
reconocen el papel especial que desempena la dominacién monocultural a través de los sis-
temas de economia de mercado, ubicando al neoliberalismo y la globalizacién, como una es-
trategia-relacional beneficiosa, tanto para sus intereses como para la continua expansion del
progreso y la modernidad. En esa idea, la educacion es considerada una inversién productiva,
estratégica en lo econdmico y prioritaria en lo social, es un “bien social que hace mas libres a
los seres humanos” (Narro y Monteczuma, 2012).

En efecto, es tal el punto de dominacién, que el ser humano, ha creido y aun cree en el
progreso, como el tnico dispositivo para el desarrollo de su poder, como una ley necesaria
que “conducird a la historia humana hacia la felicidad terrena” (Rivas, 2008, p. 8). Tampoco
es extrano que, los efectos sociales del proyecto moderno hayan generado un conjunto de
transformaciones sobre las identidades humanas, tanto, en sus dimensiones sociales y cul-
turales (Mercado y Herndndez, 2010; Moguillansky, 2011). En su légica de organizacion, la
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modernidad, ha establecido en la educacion, un modelo de pensamiento, que nos ha llevado
al despojo de nuestra complejidad, que nos fragmenta a diario, a tal punto, que ha separado
hombre y razén, como un simbolo de gloria y triunfo.

En consecuencia, mientras la educacién y en particular la educacién técnica profesional
se disuelva en una racionalidad instrumental, nos enfrentamos a un camino incierto, agreste
y hostil. Si no encontramos respuestas en el corto plazo, tanto el proyecto de modernidad,
el progreso y la globalizacién continuardn irrumpiendo con fuerza desde un saber teérico
contemplativo, a uno dominador y destructor. En su afdn de expandir la ciencia-técnica como
unica verdad, ha construido el camino especial para el proyecto antropocéntrico de dominio
ilimitado. Existe entonces, una interconexion entre la idea del progreso y la necesidad de una
nueva civilizacién, que busca instalar ‘el reinado del hombre, desde una racionalidad curricu-
lar que excluye y elimina toda légica que no sea la eurocéntrica-occidental. La escuela técni-
ca, como parte de ese proyecto, tiene entonces, la imperiosa tarea de bifurcar ese camino, a
un nuevo punto de partida, que emerge a la vista de un didlogo intercultural, el cual propone
la recuperacién de conocimientos y saberes vivenciales como sabiduria alternativa al saber
dominador.

2.1.2. Tensiones en la Educaciéon Técnica Profesional chilena

En Chile, el quiebre radical que trajo la ciencia positiva, hizo emerger con fuerza la escuela
clésica. Se instala asf, la ciencia moderna europea como la tinica capaz de resolver los proble-
mas del hombre, en esas tantas ‘cuestiones sociales™. La racionalidad instrumental, erigida
principalmente por Auguste Comte en Francia y por los hermanos Lagarrigue y Valentin
Letelier en Chile, instal6 en la educacidn, la ciencia experimental y técnica, y la novedad de la
formacion social y econémica que marcé la emergencia del capitalismo.

Sin embargo, el entramado histérico de la filosofia positiva ha demostrado ser un obs-
taculo para la interaccién de saberes, derribando la posibilidad de establecer un dialogé con
otras identidades. Este racionalismo occidental, ya habia sido estudiado por Weber (1944),
quién advertia, que la voluntad de gobernar se rige por la idea de poder interno que puede
presentar el desarrollo de la ciencia y la tecnologia. Encontramos en ello un cierto sentido,
porque con la modernidad empezé la era del calculo, de la supremacia de lo cuantitativo
frente a lo cualitativo que se caracteriza, segin Weber -por la racionalidad cientifico-instru-
mental que justifica la relaciéon medios-fines. Esta relacién estd directamente vinculada con
la accién tecnolégica, que es aquella movilidad que se generéd a partir de materias primas y
productos, procesos, mano de obra, tecnologia y el conocimiento cada vez mayor acumulado,
que hasta ahora se ha desarrollado a escala mundial. De esta forma, la instrumentalizacion
de la ciencia técnica logra el mejor resultado en menos tiempo con menos costo; es la accién
mads ‘racional’ para sus proselitistas.

Teniendo una larga trayectoria desde el siglo XVIII, la modalidad educativa técnica, pre-
tendia ser una “réplica de los establecimientos que la Ilustracién habia logrado crear en Es-
pafa para la difusion de las ciencias ttiles” (Muiioz et al., 1987, p. 15). Desde 1887, se ha
promovido como ‘necesaria’ para la instauracion de ‘una ensefianza especial y el aprendizaje
industrial’ (Vargas, 1976), cuya finalidad se orientaria a la formacion de ‘capital humano capa-
citado’ para los sectores productivos del pais, por su bajo coste y eficiencia en la produccion.

1. Como relatan Parada-Ulloa et al. (2020) "En Chile, la cuestidn social fue un conjunto de problemas econémicos
y sociales que afectaron a los sectores populares entre 1880 y 1920. El concepto fue utilizado por Augusto Orrego
Luco en el ensayo denominado Cuestion social, con el propésito de tratar de explicar las consecuencias de la mi-
gracién desde los sectores rurales a la ciudad, asociado al auge econémico de la zona norte del pais” (p. 2).
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En la actualidad, el Estado chileno, sigue apoyando la implementacién de este tipo de
educacion (Sevilla et al., 2014), a través de un curriculum nacional (Ministerio de Educacién
[MINEDUC], 2019) y, una estrategia nacional para la Formacién Técnica Profesional (MI-
NEDUC, 2018). En sus principios, concibe que ‘el aprendizaje nace desde la practica hacia
la teoria) y de esta forma, utiliza a la escuela como dispositivo y herramienta que perpetta
un curriculo monocultural de la educacion escolar (Arias-Ortega et al., 2019). Un ‘marco de
cualificaciones técnico-profesional, permite clasificar, estructurar y certificar las habilidades,
competencias y conocimientos en una jerarquia de niveles (MINEDUC, 2008). Este marco,
‘supone; ademads, ser un beneficio tanto para estudiantes, instituciones formadoras y traba-
jadores, porque en su ‘ideacién curricular’ dice contribuir al desarrollo de las trayectorias
formativas y laborales.

Sin embargo, el beneficio ofrecido, es mas bien un sistema escolar que acttia como me-
canismo de segregacién escolar y diferenciacién curricular (Sevilla, 2016; Romén, 2009). La
segregacion escolar implica, que la distribucion de los estudiantes es desbalanceada entre
los establecimientos educacionales en funcién de las particularidades de estos, en cuanto
a sustratos culturales, sociales y econémicos (Murillo, 2016). La diferenciacion curricular,
obedece a la jerarquizacion de niveles en el curriculum escolar en el que se organiza el apren-
dizaje (Murillo y Martinez-Garrido, 2017). No obstante, en nuestra dptica, tanto segregacién
como diferenciacién, no es mas que la utilizaciéon del sistema y del espacio escolar como un
aparato ideolégico, cuya finalidad se orientarfa a la mantencién y reproduccion del sistema de
dominacion, para la formacién de clases minorizadas y subalternizadas (Althusser, 1965). De
ser asi, la educacion técnica, es entonces la responsable de las representaciones imaginarias
e identitarias, que se transmiten en forma de pautas coloniales a los y las estudiantes. Al sec-
cionar la complejidad humana y reducirla a la simple tarea, solo fragmenta el conocimiento
y lo reduce a un nivel técnico-funcional que empobrece las relaciones sociales y las practicas
educativas en diferentes disciplinas. Porque en consecuencia, la educacion ofrecida, solo es-
tarfa privilegiando la idea de reproducir a través de las escuelas técnicas, las condiciones de
divisién de trabajo de las fabricas, segmentando, diferenciando y estratificando la formacién
estudiantil.

En anadidura, la internacién de patrones foraneos, de orden capitalista y neoliberal en la
educacidn técnica, ha traido consigo, un proceso colonizador, dominador y reductor, que ha
logrado desterrar, suprimir e invisibilizar otros saberes y conocimientos, ante la exclusividad
del conocimiento técnico-cientifico occidental (Quintriqueo y McGinity, 2009). Quienes, no
se han beneficiado son: docentes, estudiantes y actores del medio social y cultural, debiendo
ellos adoptar diversas estrategias para intentar mitigar la marginacién y el retroceso de los
derechos y practicas interculturales que la modernidad y el progreso han desterrado (Tri-
cot y Bidegain, 2020; Reynoso y Sanchez, 2020). La constante resistencia a la internacién de
configuraciones hegemonicas (Arias-Ortega et al., 2019), ante la instalacién de una matriz
colonial (Rodriguez-Garcés et al., 2020; Walsh, 2008; 2009), ha venido desplazando transito-
ria y progresivamente lo tradicional familiar, por practicas folklorizadas de origen occidental.
Ciertamente, esto empobrece los aprendizajes, las relaciones sociales y todo aquello cons-
tituido desde una perspectiva intercultural (Reynoso y Sanchez, 2020). En fin, el destierro
cultural, nos ha dejado entrever el grado de control y poder que se puede someter desde la
escolarizacion. En esa gobernabilidad, reside la necesidad ya no solo de controlar el entorno
institucional, sino de buscar los mecanismos precisos de dominacién, que permitan desde
una dialéctica bidireccional hacer coincidir progreso, identidad y racionalidad curricular en-
tre sujeto y escuela.
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En sintesis, la segmentacién académica y social que impone la escuela técnica nos con-
firma una ideacién curricular, que racionaliza instrumentalmente a los individuos. Asi, el
estudiantado acepta esta formacion como legitima y cierta, porque ven en ella una mejor
calidad de vida, una vida moralmente mds digna. Ciertamente, entendemos su posicion, por-
que mucha de la historia familiar, no tuvo ese efecto, por el desprecio valérico e intelectual
que la ciencia positiva embarcé en sus vidas. Esta concomitancia, revelaria, que a pesar de
la bondad social que provee la educacion técnica, la divisién del trabajo, la maquinizacién y
la automatizacidn solo estarfan despojando al ser humano de su complejidad hacia la simple
tarea, donde el libro y la pluma se intercambian por el yunque y el cincel, donde los sueiios se
amortizan por una mercancia. Por ello, observamos con urgencia, la necesidad de repensar
una nueva escuela, abierta a la pluralidad, que rompa el desencanto que ha dejado la escuela
colonial en el corazdén de sus connacionales. Se plantea asi, una alternativa para superar los
enfoques homogeneizadores, permitiendo evitar que la formacién del nuevo ciudadano se
base en la exclusién y en la logica binaria que reprime las diferencias. Buscamos entonces,
un giro contrahegemonico, que viabilice una nueva escuela, plena de valores, saberes, cono-
cimientos interculturales, producto de una profunda articulacién entre lo social, cultural y
técnico-cientifico.

3. Desarrollo
3.1. Desafios para la Nueva Escuela Intercultural Técnica Profesional

En Chile, una de las complejidades a las cuales nos enfrentamos para avanzar hacia una
nueva escuela técnica con perspectiva intercultural, es la presencia de un curriculo escolar
prescrito (MINEDUC, 2019). En términos contextuales, dentro del esquema de provisién de
educacion secundaria, existen centros escolares especializados que imparten exclusivamen-
te educacion cientifico -humanistica (de cohorte académica) o Técnico Profesional (de cor-
te técnico vocacional), luego del ciclo de formacién general obligatorio (Educacién Bésica),
como también establecimientos polivalentes que ofrecen ambos tipos de educaciéon. Al fina-
lizar la educacién secundaria, estudiantes de entre 17 a 20 afios, independientemente de su
modalidad de egreso en general tienen dos caminos: a) acceder de inmediato a la ruta laboral,
donde podran vincularse a un area de su sector productivo, entre ellos: industrial, técnica,
administracién o servicios, cuyo trabajo es remunerado acorde a las politicas del sector publi-
co o privado, siendo en su mayoria salarios que sobrepasan poco mas alla del sueldo minimo;
y b) el segundo camino, es la posibilidad de continuar estudios superiores en universidades,
institutos profesionales o centros de formacién técnica.

En este contexto, si bien en la actualidad, con la Ley N° 21.091 hay un acuerdo nacional de
convalidacién y continuo educativo, que pretende generar mayor fluidez y calidad en el pro-
ceso de articulacién entre la Educacién Media y Educacién Superior (MINEDUC, 2021), esta
no resuelve el problema de fondo; asegurar una politica educativa que facilite trayectorias
académicas exitosas (Sevilla et al., 2014). Y esto se explica en parte, porque muchos de los y
las estudiantes no cuentan con la sostenibilidad econémica para costear una carrera univer-
sitaria, sobre todo en contextos de alta tasa vulnerabilidad socioeconémica.

En este sentido, los problemas presentados, han sido cuestionados en el medio internacio-
nal y nacional, porque los instrumentos de calidad educativa y certificacién de competencias
no estan promoviendo la inclusién y el acceso a la educacion a los y las estudiantes (Medina,
2017). El cuestionamiento, se focaliza en la seleccién y toma de decisiones acerca de, como se
disefia e implementa una politica de educacién que incluya un curriculo universal para todos
los ciudadanos (Mujica-Johnson, 2020). El conflicto corresponde particularmente a la ruta la-
boral, porque tanto la gobernanza educativa y los sectores productivos de pequeiias, media-
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nas y grandes empresas se hacen parte de la ‘ideacién curricular’ Es asi como las empresas se
hacen parte, tedrica y empiricamente del curriculum escolar, configurando un ‘pensamiento
educativo’ cuya estructuracion daria origen a una ‘racionalidad curricular; la que encontra-
mos en la educacion técnica profesional. De este modo se interconectan los intereses del sec-
tor productivo con la educacion, y, en lo practico, se impone una educacién técnica basada en
la empresa. Se somete asi al cuerpo estudiantil, a una formacién diferenciada y segmentada,
donde la escuela técnica estaria contribuyendo a la formacién de ciudadanos estratificados
para una clase social determinada, con una posicion fija e inmutable.

Este problema, tiene una larga data, puesto que la politica educativa ha venido estable-
ciendo esta perspectiva curricular desde el siglo XIX, basindose en una serie de ideologias
curriculares (Gazmuri, 2017), que diferencian y segregan a los y las estudiantes, segiin sus
caracteristicas sociales, econdmicas y politico-culturales, lo que ha generado evidentes pro-
blemas, como la desercién y el fracaso escolar (Roman, 2009). El fracaso escolar y la deser-
cién se han presentado como problemas globales desde hace muchos afios, especialmente en
grupos minoritarios y estigmatizados por su ascendencia cultural, racial y étnica. Entonces, la
educacion técnica, por una parte, ha aumentado la brecha social porque la oferta del mercado
laboral al egreso es precaria y sesgada. Por otra parte, ha aumentado la participacién del sec-
tor productivo en el proyecto educacional. En efecto, el sector del comercio, la industria y de
servicios deciden por qué, cémo y qué deben aprender los y las estudiantes, y esto claramente
adolece de una perspectiva de co-construccion.

Como senala Rangel (2015) “es claro que el curriculum es un lugar de lucha ideolégica
en una sociedad. No es extrafio que los grupos politicos y organismos sociales reclamen un
perfil curricular especial” (p. 8). Asimismo, cuando se reforma el curriculo, Perrenoud (2003
a; 2003b) afirma, que los grupos intermediarios ejercen presion para intentar imponer una
serie de intervenciones que solo les benefician a ellos. Y, en ese contexto, las reformas esco-
lares han fracasado por ignorar la realidad del trabajo de los y las docentes y no asociar a los
actores sociales, y en especifico, a otras culturas a las reformas educativas.

Para contribuir a resolver este problema, se propone una perspectiva curricular escolar
intercultural, que se sostiene a la base de la simetria cultural. En esa idea, Amadio (1990), nos
indica que la nueva educacion intercultural que sofiamos, nace de un proceso que facilita la
articulacién armonica e integral de lo nuevo a partir de una matriz cultural propia. Entonces,
tanto el interculturalismo como la interaccion entre culturas deben basarse en el intercambio
y la comunicacién, en la que el individuo reconoce y acepta la reciprocidad de la cultura del
otro como un igual diferente (UNESCO, 2002).

Ahora bien, frente a esta imperiosa necesidad de repensar la escuela, las voces invisi-
bilizadas, ocultas y suprimidas, también tendran cabida en el reconocimiento compartido.
Una escuela intercultural técnico profesional, implica la convergencia de la diversidad social
y cultural, como uno de los principios y ejes fundacionales de una pedagogia intercultural.
Entendemos la interculturalidad como “una forma de posicionarnos en el mundo, de mi-
rar la realidad que nos rodea a través del prisma de la diversidad y la complejidad que nos
caracteriza” (Malik y Ballesteros, 2015, p. 4). Entonces, pensar a la educacion técnica con
perspectiva intercultural, implica comprender y pensar la diversidad, como una condicién
humana propia y enraizada a su propia naturaleza, y esto, necesariamente, debe ser el centro
de la reflexion pedagdgica.

La interculturalidad, es entonces la piedra angular, para que los actores del medio educa-
tivo y social puedan vivir y convivir en una sociedad donde la diversidad cultural se reconoce
como legitima y la educacién es concebida como un proyecto social, politico y epistemoldgi-
co comun (Quintriqueo et al., 2022). La educacion intercultural reconoce y acepta la diver-
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sidad como una realidad social, contribuyendo a la instauracién de una sociedad construida
entre iguales, tanto en derechos y deberes en un marco de equidad e igualdad, contribuyendo
al establecimiento de relaciones interétnicas armonizadas y congruentes entre si y, en este
contexto escolar, el curriculo es el medio articulador para ello. En definitiva, la nueva escuela
técnica intercultural, se basaria en un modo de produccidén y de relaciones entre colectivida-
des que se interconectan, donde la interculturalidad abre una visién del mundo, venciendo
los obstaculos epistemoldgicos de la etnoculturalidad occidental imperante, y por otra, plu-
ralizando y democratizando los saberes.

En sintesis, sostenemos que el enfoque educativo intercultural, es una estrategia y mar-
co de accién que ofrece una mirada hacia un cambio cultural y actitudinal en la educacién
técnica profesional, una nueva forma de concebir los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Kajamaa et al., 2020). Esta concepcidn, permite ampliar la perspectiva tradicional, donde
los aprendizajes sélo se conciben en una relacién jerarquica entre docente y estudiante, entre
institucién y el sector productivo. La perspectiva de interculturalidad abre un espacio, don-
de la educacion se concibe desde un marco de diversidad social y cultural, para “construir
significados de manera colectiva, en un proceso de produccién de nuevos conocimientos
validados por los actores del medio educativo y social” (Quintriqueo y Quilaqueo, 2019, p.
8). Su objeto de accién atiende a un espacio educativo que segtin Arias-Ortega et al. (2019)
permite develar la riqueza y posibilidades de colaboracién entre la familia-escuela-comuni-
dad-universidad, para implementar intervenciones educativas interculturales que se basen
en procesos de co-construccion entre los diversos actores del medio educativo y social.

Por tanto, desde nuestra postura, la educacion intercultural resulta de un valor incon-
mensurable, pues reconsidera a la educacién técnica profesional, en un conjunto de valores
que entrelazan la igualdad, el respeto, el pluralismo epistemoldgico, la corresponsabilidad,
la defensa por la identidad cultural y personal, el fin a la discriminacion, los prejuicios y los
estereotipos. Asi como también la mejora hacia la satisfaccion y la movilidad individual y/o
colectiva de quiénes construyen la sociedad del futuro. Con esta ideacidn, la escuela mono-
cultural que hoy atisba las mentes y los corazones de quienes a diario la viven, dejara de per-
cibirse como la ‘escuela que excluye, invisibiliza y minoriza; pues, en su nueva ldgica, todas
sus formas identitarias y culturales tendran cabida.

3.2. Las contribuciones de la Psicologia y la Sociologia a la Nueva Escuela Intercultural
3.2.1. La Perspectiva Psicosocial

La perspectiva que proponemos permite recuperar la interculturalidad en la escuela, pero
también en la interaccién social, como una préctica que fomenta la colaboracién para alcan-
zar aprendizajes significativos y la busqueda de una identidad de colaboracién desde una
educacion pluralista. Sin embargo, esto no es posible, si no logramos al menos comprender
cémo los seres humanos en esencia, somos sujetos sociales y nos transformamos desde ello.
Por tanto, en nuestro modelo, adoptamos las contribuciones de la psicologia educativa y la
sociologia, porque facilitan el entendimiento de la complejidad humana y los procesos cogni-
tivos que en él se ejecutan para alcanzar el desarrollo social individual y colectivo.

De acuerdo con los planteamientos de Vygotsky (1978), el desarrollo ontogenético del
hombre estd determinado por los procesos de apropiacién de las formas histérico-sociales
de la cultura, especificamente los procesos psicoldgicos superiores del pensamiento humano
se alcanzarfan a través de la interaccién cultural y procesos de internalizacién. Asimismo,
Vygotsky planteaba que la composicion de los sujetos no esta totalmente determinada por
factores bioldgicos, por el contrario, esto sucede, porque las personas no pueden ser con-
sideradas tan solo como una maquinaria preconfigurada, ni pueden ser consideradas como
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organismos, sino como un sujeto social por naturaleza (conflicto con la teoria cognitiva), que,
mediante la interaccién con otros, construye significados desde relaciones sociales que se
imprimen en la historia y la cultura identitaria.

En ese sentido, Blumer (1969) afirma que: 1) los seres humanos actdan sobre las cosas
segun sus significados, el significado de estas se deriva o se produce a partir de la interaccién
social entre una persona y los demas; 2) el significado atribuido, se deriva o surge de la inte-
raccion social que uno posee con sus semejantes; y 3) estos significados se procesan y modi-
fican a través del proceso de interpretaciéon que una persona usa para lidiar con las cosas que
encuentra. En cierta forma, el significado de determinadas conductas se expresa a través de la
interaccidn social, en lo que Blumer denominé: ‘interaccionismo simbélico’

De hecho, para alcanzar el desarrollo psicoldgico y el aprendizaje como tal, segiin Vygots-
ky se requieren de dos instrumentos mediadores entre la mente y el medio social-cultural
para los cambios cualitativos: herramientas y signos (Penuel y Wertsch, 1995). Las herra-
mientas representan un puente entre las funciones mentales inferiores y superiores. A través
de este puente, las herramientas como elemento mediador permite transitar desde un plano
interpsicolégico (construido con otros agentes en contextos socioculturales) a un plano in-
trapsicolégico (nivel individual en estructuras mentales). Los signos, son instrumentos psi-
colégicos producto de la interaccion sociocultural y de la evolucién, como es el lenguaje, la
escritura y el calculo (Barquero, 1996). De este modo, las herramientas proyectan un esque-
ma mental simbdlico de realidad, que posteriormente se transforma en significados légicos y
asimilables, siendo la forma como se produce e imprime el aprendizaje.

El lenguaje en este caso juega un papel y una funcién especial, porque es la accién res-
ponsable del proceso de transformacion de las funciones psicoldgicas interpersonales en
funciones psicoldgicas internas, generando asi pensamientos, conciencia y otras funciones
psicoldgicas de alto nivel que constituyen a la especie humana. Tanto el aprendizaje y el de-
sarrollo no ocurren como procesos separados, por el contrario, se interrelacionan entre si.
Se dice entonces, que la distancia que existe entre el desarrollo actual del sujeto vinculado al
conocimiento (zona de desarrollo real) y su desarrollo potencial (zona de desarrollo préxi-
mo), solo es posible de ser transitada con la ayuda de un mediador, quién guia e impulsa la
tarea de conocer y descubrir gracias a los estimulos que permiten conectar al individuo con
su entorno, modificando, adaptandose y aprendiendo de la realidad.

Ahora bien, el punto de inflexién define que, finalmente, la realidad es construida so-
cialmente, como consecuencia de un proceso dialéctico entre relaciones sociales, hébitos ti-
pificados y estructuras sociales, mirado desde un punto de vista social (Berger y Luckman,
1968/2003). En otras palabras, la gente piensa que la experiencia y las interacciones sociales
imperan ante todo para la construccion de los conocimientos, porque todo lo que conoce el
sujeto es producto de lo social y culturalmente especifico. Sin embargo, como el conocimien-
to es estructurado, la identidad histérica y cultural serdn en realidad un producto individual
diferenciado del de otras personas, porque las experiencias y las interacciones sociales perso-
na-entorno, son particulares y construidas de forma muy distintas entre cada sujeto. De alli
que la construccién social adquiere una doble hermenéutica, una realidad que es objetiva y
otra que es subjetiva.

Por este motivo, la perspectiva histérico sociocultural resulta interesante para nuestros
planteamientos, porque la socializacién es el origen del desarrollo cognitivo personal que
recuperaré las interacciones sociales en el campo educativo. De este modo, el desarrollo psi-
colégico ya no es tan solo una edificacion de significados que se da en un momento de la vida,
sino que estos, se transponen en la historia de cada sujeto desde una construccion colectiva;
he alli, la importancia de Vygotsky, Blumer, Berger y Luckmann en este modelo porque final-
mente todo el conocimiento es histérico y socialmente construido.
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3.2.2. La perspectiva de la Didactica Profesional Docente

Un punto que es de suma precisar, es el de la diddctica docente, también conocido como
método para la diddctica profesional docente, propuesto por Pastré et al. (2006, 2007, 2008).
La didéctica Profesional docente, se centra en el andlisis de las actividades de construccion
meta cognoscente de los y las docentes precisamente. Esto es, romper el paradigma clésico
de la divisién entre teorfa y practica, proponiendo en esta tltima la supremacia de la primera.
Su finalidad, permite comprender los pensamientos y acciones de la ensefianza y reconstruir
el saber pedagégico a partir de ello, por lo que no es necesario determinar el proceso formal
y las estrategias que guian ese proceso.

Para lograr aquello, es necesario, abandonar lo que llamaba Pierre Bourdieu: habitus (Ca-
pdevielle, 2011), haciendo necesario reflexionar y profundizar en las teorias y creencias, in-
tuiciones y habitos usualmente implicitos, que definen la forma de ensefar y aprender de los
y las docentes. En cierta forma, la diddctica profesional, permite determinar desde su acervo
conceptual, las diversas acciones y conocimientos que se dan automadtica e inconscientemen-
te en el practicum de la docencia, asi como la forma de hacer los deberes en el aula, que define
la construccién de su propia practica a través de la experiencia (Moscato, 2016).

En sintesis, el desarrollo del pensamiento préctico del docente se determina a través de
actividades constructivas y juega un papel en el continuo implicito y explicito que involucra
el proceso de investigacién permanente de su propia practica y, al incorporar la reflexién
como eje mediador puede autoajustar la competencia diddctica de la docencia. De esta for-
ma, como seflalan Gutiérrez et al. (2015) solo si los y las docentes estén interesados en saber
analizar y aclarar sus propias practicas, podran desarrollar una capacidad profesional bésica:
La autoformacion. Este dltimo componente, es esencial para el modelo, pues permite dis-
tinguir una serie de eventos que aumentan o disminuyen en complejidad, y que permiten
regular continuamente la autoidentificacién como herramienta y dispositivo transformador
de la identidad docente.

Para lograr este efecto cognitivo, Vergnaud (1990) desarrolld la teoria de los campos con-
ceptuales, tomando como referencia algunos postulados de Piaget (1979). Vergnaud ideé la
teoria de los campos conceptuales, para utilizarla como marco tedrico en la investigacion
relacionada con actividades cognitivas en estudiantes secundarios, especialmente actividades
relacionadas con aprendizaje tecnoldgico y en particular, las matematicas (Barrantes, 2006).
La teoria se basa en tres pilares: los esquemas, la situacion y experiencia. Desde el enfoque de
Piaget, estos ejes son unidades que organizan la estructura del conocimiento de los sujetos.

Segin Alfaro-Carvajal y Fonseca-Castro (2016) “un campo conceptual es un conjunto in-
formal y heterogéneo de problemas, situaciones, conceptos, relaciones, estructuras, conteni-
dos y operaciones del pensamiento, conectados unos a otros y, probablemente, entrelazados
durante el proceso de aprendizaje” (p. 12). El esquema mental es la base de la inteligencia y el
sistema cognitivo. Un esquema consta de reglas de accion y expectativas, porque las acciones
generalmente estdn dirigidas a lograr metas. A su vez, las acciones realizadas estan compues-
tas por invariantes operables, es decir, cuando el sujeto suele encontrarse con una situacion
que provoca que sus acciones cambien, debera adaptarse constantemente al entorno (Verg-
naud, 1990).

En ese sentido, Brousseau (2007) definié con mayor claridad el concepto de situacion y
crefa que la situacién y el proceso cognitivo y la respuesta del sujeto son todos productos de
la situacion del sujeto. Esto es, la situaciéon diddctica es una situacion construida intencional-
mente para que quién desea aprender, obtenga un mecanismo facilitador, y para quien desea
ensefiar un conocimiento que sirva de punto de control del aprendizaje dirigido. Vinatier
(2013) define claramente el concepto de experiencia, como aquello capaz de incrementar la
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posibilidad de accién y enriquecer el conocimiento a través del contacto con la realidad y la
vida cotidiana. La experiencia es variable porque se ve constantemente afectada por emer-
gencias determinadas por el entorno practico (Moreira, 2002).

En definitiva, tanto la teoria de la diddctica docente como la de los campos conceptuales
proporcionan una referencia més fructifera para el desarrollo cognitivo y el aprendizaje de
habilidades complejas en el cuerpo docente. Estos elementos permiten distender las catego-
rias emancipadoras que se pueden dar en el sujeto, al establecer un mecanismo que transfor-
ma las identidades de los actores educativos y del medio social gracias a un espacio de inte-
raccioén y colaboracion, pero que, en cierto modo, se tiene cierto control sobre cémo, quiénes,
y para qué se construyen nuevos significados, he ahi la importancia a nuestra propuesta.

4. Propuesta
4.1. El Modelo De Aprendizaje Reflexivo

A partir de lo anterior, el modelo de Aprendizaje Reflexivo, este organizado por tres di-
mensiones interrelacionadas entre si: 1) Una dimension prdctica, ubicada al centro; 2) una
dimensidén tedrico-metodolédgica, compuesta por un constructo de tradiciones y perspectivas
tedricas sociales, psicolégicas y epistemoldgicas; y 3) una dimensién cognitiva, en la cual
interviene un proceso de adaptacion, reorganizacidén y fijacion cognitiva que permite a los
sujetos modificar la identidad personal.

Figura 1

Dimensién de Interaccién Social e Intercultural.

Aprendizaje y Colaboracion

INTERACCION SOCIAL
E INTERCULTURAL

Docente/Estudiantes/Social

Fuente: Elaboracién Propia.

Respecto de la dimensién 1, esta encuentra al centro del modelo (véase figura 1), y com-
prende a la dimensién de ‘Interaccién Social e Intercultural’ Esta dimensién, comprende y
entiende que, la construccidn colectiva de aprendizajes, solo se puede dar, a través de un
dialogo social, interaccional y comunicativo entre culturas y contextos de diversidad, siendo
este, el objeto clave y fin tltimo del modelo. Una de las caracteristicas distintivas, es que
persigue el logro de objetivos comunes mediante una relacién de interdependencia positiva
entre los miembros, esto es: docentes, estudiantes, familia y comunidad, directivos y sector
productivo. Esto involucra el despliegue de una serie de habilidades, actitudes y valores socia-
les, cognitivos y culturales basadas en el respeto, la negociacion, la responsabilidad individual
y compartida mediante un ‘contrato social. Ciertamente, para lograr este nivel, es preciso
considerar que los sujetos primero deben avanzar como prerrequisito por las dimensiones 2
y 3 previamente.
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La segunda dimension de la figura 2, se encuentra en el nivel externo a la primera y se re-
laciona directamente con el curriculum escolar. El curriculo en este modelo se plantea como
un proyecto educativo que responde no solo a los intereses del Estado y la escuela tradicional,
sino que, se extiende mds all4 del curriculo prescrito. Es en este sentido, que el curriculo esco-
lar intercultural se hace presente, no para promover los particularismos culturales, sino que,
para desarrollar y establecer en el tiempo el gusto y la capacidad de trabajar en la construc-
cién conjunta de una sociedad, donde las diferencias culturales se consideren de una riqueza
comun y no factor de segregacidén y diferenciacion, siendo la clave articuladora para un nuevo
curriculo escolar técnico profesional con enfoque intercultural. Sin esta perspectiva curricu-
lar, dificilmente se podrd desarticular la matriz colonial imperante.

Figura 2
Dimensién de Curriculo Escolar Intercultural.

Aprenduaje v Colaboracsbn

INTERACCION SOCIAL

EINTERCULTURAL

Docente Estud antes Socual

Fuente: Elaboracién Propia.

En efecto, el constructo y la estructura que organiza el curriculum escolar (dimensién
2), en este se articula un modo de accion teérico y a la vez metodolégico, porque brinda las
orientaciones y sustentos necesarios para lograr una interaccién social efectiva. Esta dimen-
sién, presenta tres componentes:

a) la perspectiva histérico-social-cultural, que incorpora la visién de la teoria sociocultu-
ral de Lev Vygotsky y H. Blumer, donde se releva el interaccionismo entre sujetos, porque en
conjunto construyen significados hacia metas y objetos comunes que se imprimen en la his-
toria y la racionalidad de quienes comparten y construyen aprendizajes. Como la construc-
cién de significados es producto de la interaccién social, estos puedan establecer una cons-
truccion social de la realidad, donde el conocimiento es histdrico y socialmente construido.

b) La epistemologia de la co-construccién, entiende, que no es posible lograr el cambio
y la construccién social, si no hay un efecto dado por el contacto interaccional con otras
culturas, sean estas individuales o colectivas. Entendemos entonces que la co-construccion,
atiende a un sentido légico de didlogos de saberes y conocimientos que son compartidos y
vivenciados, y ese, es justamente el eje central de la educacién intercultural.

¢) La perspectiva de la practica docente, cuyo posicionamiento se sostiene en la teoria de
la Didactica Profesional en Pierre Pastré y Gerard Vergnaud. En ella, particularmente son los
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y las docentes quiénes se nutren, porque al incorporar un campo de conceptos (esquemas, si-
tuacion y experiencia) podran establecer un mecanismo de auto regulacién y reflexién cons-
tante, que transforma las identidades de los y las docentes, liberdndolos hacia la dimensién
cognitiva.

En la tercera dimensién o dimensién 3, consideramos al menos 6 etapas en las que even-
tualmente, desde las influencias de la interaccién social y cultural, se producen una serie de
modificaciones internas en la identidad, de forma progresiva y autorreguladas por la reflexién
individual y colectiva. Estos estatus van de una fase 0 a la 5 como se describe:

+ Fase 0 o Socializacién de la identidad o Interaccién inicial con otros. Se refiere a la pri-
mera manifestacién social, que invita al sujeto individual a relacionarse con otros actores del
medio educativo y social.

« Fase 1 0 Asimilacién al cambio. Referida a la incorporacién de signos y simbolos sociales
a los esquemas mentales del sujeto.

« Fase 2 0 Disposicion al cambio. Que se refiere a la actitud que toma el sujeto al confron-
tar los simbolos y signos sociales, otorgandoles un significado desde la realidad que experi-
menta.

« Fase 3 0 Acomodacién al cambio. Proceso en que el sistema cognitivo del sujeto mo-
difica las estructuras mentales a partir de la constituciéon de campos mentales conceptuales.
Dado que el entorno y el ambiente social son variables y dindmicos, ambos actian como una
herramienta que permite imprimir un nuevo conocimiento en la memoria extensa (a largo
plazo), porque se entiende que el aprendizaje es adquirido por su sentido 16gico y significante.

« Fase 4 o La reestructuracion de la Identidad. Referida a la internacién del conjunto de
significados (campos conceptuales) en la matriz cognitiva, histérica y ontogenética del sujeto.

« Fase 5 o Fijacién de la Identidad social. Que se refiere a la reincorporacién de la inte-
raccidn social al orden natural del sujeto. Como el interaccionismo social es producto de las
relaciones sociales entre personas, la nueva identidad permanece enclavada en la epigenética
individual, esto es, actitudes y comportamientos individuales y colectivos, como una habili-
dad de orden superior.

De esta forma en la figura 4, y en su conjunto las tres dimensiones y sus componentes
sostienen el aprendizaje y la colaboracién desde un enfoque de educacién intercultural. En su
circularidad, es un proceso que es siempre ciclico y flexible. Que por una parte facilita anali-
zar la practica colaborativa y por otra, como marco tedrico, epistemolégico y metodolégico
de referencia, funciona como un dispositivo de formacién, de comparacién y reconstruccién
continua sobre la identidad de ese colectivo.
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Figura 3
Dimension Cognitiva.

Fase 1: Asimilacion al cambio de identidad

Fuente: Elaboracion Propia.

Figura 4
Modelo de Aprendizaje Reflexivo.
Teoria del dominio
conceptual de Gérard
Vergnaud (1990)

Teoria sociocultural. Lev
Vygotsky (1979)
El interaccionismo.
simbélico. Herbert
Blumer (1969).
El Construccionismo. Enfoque de Educacién
Social de la Realidad Intercultural (Amadio 1950;
Peter Berger y Thomas UNESCO, 2002).
Luckmann {1968)
La perspectiva de la diddctica
profesional de Pierre Pastré

et al., (2006; 2007; 2008)

Fase 4: Reestructuracion de
la identidad

Pluralismo en EI
eurrieulo (Cruz,
2015; Kajamaa

etal,, 2020)

Fuente: Elaboracidén Propia.
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6. Conclusiones

De acuerdo con la literatura revisada, observamos las complejas tensiones frente a la es-
cuela técnica profesional. Nos preocupa, que, en la era posmoderna, ain pervive con mas
fuerza la idea de progreso técnico-cientifico, porque en su ideacién curricular, la raciona-
lidad instrumental, se ha apoderado de los sistemas escolares. Los efectos complejos de la
escuela técnica, solo ha causado el encierro de los individuos en una identidad cultural fija e
inmutable, que les priva la libertad de elegir su propia formula cultural. Sostenemos que esta
complejidad, es producto de la asimetria cultural, social, econémica y politica que el proyecto
de modernidad ha instaurado en la educacién técnica, mediante la idea de progreso cientifico
y la globalizacién. Porque en su versidn de totalidad, la ciencia positiva cree que es la tnica
e inequivoca capaz de llevar a la humanidad a la felicidad terrena absoluta. Este monismo
epistemoldgico, se ha impreso como una filosofia curricular a tal punto, que ha desterrado la
sola posibilidad de un didlogo de saberes, porque en su ideacién, desprecia y excluye el valor
de la interculturalidad en la educacién.

Para revertir este problema, creemos que las instituciones educativas, desde sus cimien-
tos politicos, curriculares y gobernanza educativa, deben avanzar hacia la urgencia de inter-
nalizar la educacién intercultural como eje articulador entre ciencia y saberes. Para avanzar
hacia ello proponemos: a) Promover un modelo de educacién intercultural antirracista, por-
que las sociedades en si, y el sistema educativo actual, impera como una agencia reproductora
de esta ideologia, segregando y estratificando a nifios, nifias y adolescentes por sus particu-
larismos identitarios; b) Fomentar la incorporacion de una educacién con enfoque holistico,
es decir, un ambiente escolar, que se sostiene a la base de valores y actitudes democraticas,
donde se valora y promueve legitimamente la igualdad frente a la diversidad cultural, étnica
y social; ¢) Esta definicién también se articula en la misién y la visién del proyecto educativo
institucional (PEI) o modelo educativo institucional (MEI), pues promueve el reconocimien-
to de los particularismos identitarios de la familia, de la comunidad social, de la institucién
escolar y el sector productivo, siendo capaz de detectar las diversas formas y dispositivos que
fomentan la exclusion racial, étnica y social. De esta forma el PEI o MEL se convierte no solo
en una guia, sino también en una estrategia capaz de eliminar la matriz colonial presente en
el curriculo escolar formal y prescrito; y d) la incorporacién de un modelo de aprendizaje
reflexivo que involucra e invita a los actores del medio educativo y social a un espacio de
dialogo, abriendo no solo un camino contrahegemonico contra la ciencia técnica-cientifica,
por el contrario, estableciendo un didlogo de comunidn con ella. De este modo pretendemos,
que la nueva escuela intercultural técnico profesional, podrd construir aprendizajes desde
una perspectiva de pluralidad intercultural, relevando la interaccién social como medio para
alcanzar aprendizajes significativos y la busqueda de una identidad de colaboracién desde
una educacioén intercultural.

Finalmente, nuestro modelo de aprendizaje reflexivo solo es la palestra inicial para con-
tribuir a resolver practicas pedagdgicas, estrategias de gestién y politicas educativas des-
contextualizadas al escenario global, y en particular de Chile. Consideramos que, al mejorar
la interaccién social, mejoraran también las practicas educativas, las relaciones sociales y
fecundard el deseo de co-construir en comunidad, lo que ciertamente, mejorara la calidad de
los aprendizajes de quiénes viven a diario a la escuela técnica profesional.
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