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Resumen

En el marco del aumento progresivo de extranjeros en escuelas publicas en Chile y de los
recientes cambios en los patrones migratorios, la presencia de estudiantes sin dominio
de la lengua vehicular del sistema educativo se ha incrementado sistematicamente en
los ultimos aflos. En un escenario marcado por la ausencia de politicas educativas que
respondan a esta nueva diversidad lingiiistica, el propdsito de nuestra investigacion fue
comprender como las escuelas han respondido a la llegada de estudiantes extranjeros
y qué prdcticas educativas han implementado para responder a este desafio. Mediante
una etnografia escolar de dos afios en cuatro escuelas publicas con alta matricula de
extranjeros, se analizaron documentos institucionales, se realizaron observaciones de
campo, entrevistas y grupos focales con diferentes actores de las comunidades educativas.
A través de un andlisis de contenido tematico, los resultados revelan la puesta en marcha
de diez dispositivos para gestionar las respuestas educativas hacia estudiantes extranjeros.
Analizamos tres de estos dispositivos con foco en lo lingiiistico a partir de las tensiones
y contradicciones que se producen al interior de los centros educativos del cual forman
parte, identificando elementos y dimensiones significativas para impulsar aprendizajes
expansivos. Discutimos finalmente estos hallazgos a la luz de los avances y desafios del
enfoque intercultural en nuestra region latinoamericana.
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Linguistic devices for welcoming, expansive
learning and interculturality: contributions for
the educational inclusion of foreign students

Abstract

In the context of the progressive increase of foreigners in public schools in Chile and the
recent changes in migratory patterns, the presence of students who do not master the
working language of the educational system has systematically incremented in recent
years. In a scenario marked by the absence of educational policies that respond to this
new linguistic diversity, the purpose of our research was to understand how schools have
responded to the arrival of foreign students and what educational practices they have
implemented to tackle this challenge. Through a two-year school ethnography in four
public schools with high enrollment of foreigners, institutional documents were analyzed
and field observation, interviews and focus groups were conducted with different actors
amidst the educational communities. Through an analysis of thematic content, the results
reveal the implementation of ten devices to manage educational responses to foreign
students. We have analyzed three of these devices with a focus on linguistics based on
the tensions and contradictions that occur within the educational institutions of which
they are part, identifying significant elements and dimensions to drive forward expansive
learning. Finally, we discuss these findings in light of the advances and challenges of the
intercultural approach in our Latin American region.
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Introduccion
La nueva configuracion migratoria de la escuela en Chile

La incorporacion de estudiantes extranjeros ha pasado de ser una cualidad
circunstancial y secundaria a un fenomeno estructural del sistema educativo chileno. Prueba
de ello es una matricula que se cuadriplica (de 30 mil a 113 mil estudiantes) entre el 2015y
el 2018°. Adicionalmente, se observa que este aumento progresivo se va concentrando en
escuelas de titularidad publica (57%), a lo que se afiade la intensificacion del fenomeno en
regiones y comunas especificas como respuesta a un patréon de concentracion geografica
de los diferentes colectivos migrantes (ELIGE EDUCAR, 2017). Es asi como en ciertas
escuelas de educacién basica, la matricula de estudiantes extranjeros supera el 60% de la
matricula total (FUNDACION..., 2017).

A los factores antes sefialados debemos anteponer que, como consecuencia de los
cambios del patron en los flujos migratorios de nuestro pais, la llegada y consolidacion
de nuevos colectivos migrantes en el ambito escolar -la comunidad haitiana y mas
recientemente refugiados de origen sirio- han generado la aparicidon de nuevas necesidades
educativas (linglisticas), nuevas barreras escolares (idiomaticas), y por tanto nuevas
problemaéticas y desafios para las propias comunidades. Ahora bien y pese al aumento de
investigaciones en torno al fendmeno migratorio en nuestro sistema educativo, aumento
que hemos podido mapear en una reciente revision (JIMENEZ: VALDES; AGUILERA,
2018), a la fecha son practicamente inexistentes las investigaciones que profundicen en
materia de inclusion lingiiistica. Los trabajos exploratorios de Campos-Bustos (2019) y
Sumonte y otros autores (2018) con extranjeros de nacionalidad haitiana permiten avanzar,
respectivamente, en la comprension de los enfoques adoptados intuitivamente por las
escuelas para el aprendizaje del espafiol como segunda lengua, asi como de la importancia
de incorporar instancias de mediacion lingiiistica e incorporar saberes culturales de los
colectivos no hispanoparlantes.

Aumento y diversificacion migratoria sumado a una incipiente investigacion
educativa, confluyen en un escenario en el que a la fecha nuestro sistema educativo no
ha adoptado formalmente ningun modelo de acogida para favorecer la escolarizacidon
de estudiantes extranjeros, lo que podria permitir que ciertas falencias e inequidades se
mantengan e incluso sigan actualizandose (RIEDEMANN, 2017). A falta de un modelo, lo que
existe, no obstante, son orientaciones y recomendaciones genéricas y no suficientemente
articuladas entre si, que han sido puestas a disposicion de las comunidades escolares
para ser utilizadas como referentes de gestion de la diversidad. Esto crea una realidad
en que las propias escuelas han ido diseflando e implementando de manera autodidacta
(POBLETE; GALAZ, 2017), diversos dispositivos para gestionar sus procesos de acogida.

En ese escenario, nos preguntamos de qué forma han enfrentado las escuelas la
incorporacion masiva de estudiantes extranjeros y qué procedimientos han puesto en marcha
para gestionar dicha incorporacion. Este articulo busca dar respuesta a estas dos preguntas
de investigacion, aportando evidencia empirica que permita ahondar en la comprensiéon

5= Datos obtenidos del Centro de Estudios del Ministerio de Educacion.
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del fendémeno migratorio en el ambito escolar chileno, campo de investigacion que ha
recibido un significativo interés académico en los ultimos afios y que se ha traducido por
tanto en un notorio aumento de investigaciones en la materia. Lo anterior, en un contexto
actual caracterizado por intensos y estimulantes debates en torno a la resignificacion de
lo intercultural en educacién, donde claramente la pregunta por el lugar de los fendmenos
migratorios intenta abrirse paso y buscar un espacio en dichos debates.

Migracion, escuela e interculturalidad

Existe amplio consenso en el debate actual en torno alarelacion entre interculturalidad
y educacion en asumir que la educacion intercultural latinoamericana ha sido en términos
histéricos un movimiento, enfoque y propuesta pedagogica dirigidos exclusivamente a
minorias indigenas (MONTECINOS, 2004; RIEDEMANN, 2008). En el caso chileno, el
programa de educacion intercultural bilingiie surgida a mediados de los afios 90 pero
aun vigente como eje prioritario (CHILE, 2005), so6lo contempla como beneficiarios a
estudiantes pertenecientes a los nueve pueblos originarios reconocidos por el Estado. Es
mas, la actualizacion de la politica intercultural en educacion (CHILE, 2018b) incorpora
un segundo eje de trabajo denominado Interculturalidad para todos y todas que busca
incorporar transversalmente en el curriculum escolar tematicas y contenidos relativos
a los pueblos originarios (CHILE, 2018a). Lo anterior, con el propdsito de contribuir al
desarrollo de una ciudadania competente en materia de interculturalidad. Sin embargo, es
posible observar que, en estos documentos, la interculturalidad se instala como discurso
para favorecer la inclusidn de estudiantes extranjeros, pero no se aborda como una linea de
trabajo que permita diversificar de forma concreta las practicas educativas para responder
a la diversidad cultural en la escuela y en la sala de clases. Pese a ello, en la ultima
década ha habido un interés exponencial desde el ambito académico por incorporar la
interculturalidad y otros modelos de gestion de la diversidad (JIMENEZ, 2014; BRAVO,
2012; MORA, 2018; STEFONE; STANG; RIEDEMANN, 2016) a la comprension de los
fendomenos migratorios en el sistema escolar chileno. Sin embargo, como evidencian los
debates latinoamericanos contemporaneos en torno a la educacion intercultural (DIEZ,
2004, FERRAO, 2010; WALSH, 2009) lo intercultural es un significante que esta lejos de
proponer una interpretacién univoca: mas bien predomina una nomenclatura polifénica
en base a diferentes definiciones, componentes, principios y propositos.

Si considerdsemos lo anterior como un primer nudo problematico del debate
latinoamericano en la materia, el segundo nudo corresponderia a la tensién entre su
naturaleza pluralista o fragmentada (SANCHEZ—MELERO; GIL-JAURENA, 2015) con
relacion a sus destinatarios. Frente a la pregunta por hacia donde debiese avanzar la
educacion intercultural latinoamericana con relacion a escolarizacion de minorias
culturales, nuevamente no hay una respuesta categorica: ¢debiese haber una educacion
intercultural para minorias indigenas por un lado y una educacion intercultural para
migrantes por el otro?; ;convendria avanzar hacia una educacion intercultural integrada?;
en definitiva, ¢qué modelo de interculturalidad permitiria responder de mejor manera al
multilingiiismo cada dia mas presente en nuestras aulas?
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Finalmente, y en base a los recientes desarrollos y propuestas del analisis
interseccional (CRENSHAW, 2012) en torno a como operan e interactuan los procesos
de categorizacion social en la reproduccion de las desigualdades (MAGLIANO, 2015),
recientes estudios en torno a la escolarizacion de estudiantes extranjeros (0OLMOS; RUBIO,
2014) problematizan el poder explicativo de lo migratorio para entender las desigualdades
existentes en los contextos educativos formales.

Si bien el debate en torno a estos tres nudos problematicos esta lejos de ser zanjado,
los resultados de nuestra investigacién pretenden aportar evidencias empiricas para
avanzar en su abordaje conceptual y en sus implicancias practicas para la experiencia
escolar. Retomaremos esto en las discusiones finales.

Dispositivos de acogida al sistema educativo chileno

Para situar de mejor manera las preguntas de investigacion, se hace necesario
precisar algunos conceptos centrales. En primer lugar, qué entendemos por dispositivos de
acogida; en segundo lugar, qué implica pensar la escuela como un sistema de actividad y
los dispositivos de acogida como componentes emergentes de dicho sistema. Finalmente,
argumentar como estos dispositivos de acogida se pueden constituir en componentes
clave del sistema para impulsar aprendizajes expansivos, y de esta manera responder de
manera mas adecuada a las necesidades de los propios estudiantes, asi como de la misma
institucién escolar.

Articulando diferentes definiciones y contextos de uso (FERNANDEZ; GARCIA
CASTANO, 2015; GONZALEZ-FALCON; MOYA; DUSI, 2018; GONZALEZ, 2017; OLMOS;
LASTRES, 2018; SIMO et al., 2014), entendemos como dispositivos de acogida, aquellas
medidas y actuaciones educativas creadas institucionalmente, que a través de la activacion
de recursos personales, didacticos, culturales y metodoldgicos, son implementadas en
las escuelas para organizar las intervenciones educativas orientadas a la inclusion de
estudiantes de origen extranjero al sistema escolar. Estos dispositivos de acogida varian
en funcion de diversos criterios: en primer lugar, en funcidon de su finalidad y, por tanto,
de las dimensiones educativas implicadas. La evidencia internacional muestra que las
principales dimensiones abordadas por las escuelas son la administrativa, la convivencial,
la pedagogica y la vinculacion con el entorno (ALEGRE; BENITO; GONZALEZ, 2012;
ESSOMBRA, 2012; GARRETA, 2006; PALAUDARIAS; GARRETA, 2008). En el caso de
Chile y como hemos podido documentar en investigaciones previas, la mayoria de los
dispositivos de acogida se condensan en la dimension administrativa y en la dimensién
convivencial de los procesos educativos (JIMENEZ; VALDES; AGUILERA, 2018). Otros
criterios de variabilidad de los dispositivos son sus destinatarios —profesores, estudiantes
y/o familias-, el nivel de formalidad e institucionalizacion -presente o ausente en los
instrumentos de gestion-, el grado de sofisticacion y complejidad de los dispositivos, asi
como el grado de tension y conflicto que producen a nivel sistémico (2018).
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Los sistemas de actividad: del legado de Vygotsky a los desarrollos de Engestrom

Partimos de la premisa que la escuela es un sistema de actividad. El enfoque
historico-cultural de la actividad se interesa en los procesos de aprendizaje y desarrollo que
emergen en contextos institucionalizados de actividades practicas cultural e historicamente
mediadas, enfoque que ha ido cobrando cada vez mas influencia internacional en los
estudios educativos (YAMAZUMI, 2009). Para comprender esta premisa se hace necesario
entonces remitirse a la evolucion histérica del enfoque histérico-cultural a través de
diferentes generaciones® (ENGESTROM, 2009a). Nuestro argumento-guia es que entender
la escuela como un sistema de actividad nos permite comprender de mejor manera el
lugar que los dispositivos de acogida ocupan al interior de ésta, y la forma en que dichos
dispositivos pueden ser utilizados para promover transformaciones expansivas hacia la
inclusion plena de estudiantes de origen extranjero.

La primera generacion del enfoque historico-cultural se centra en la figura de
Vygotsky y en su propuesta original en torno al concepto de mediacion (ERAUSQUIN, 2014).
Este modelo mediacional clasico (VYGOTSKY, 1986), indudablemente revolucionario para
la psicologia dominante de la época y su aplicacion al ambito educativo, (ENGESTROM,
2001), tiene no obstante un excesivo énfasis en lo individual en la definicion de su unidad
de andlisis (LARRIPA; ERAUSQUIN, 2008). De esta manera la segunda generacion del
enfoque histdrico-cultural, centrada ahora en la figura de Leontiev, pretende superar las
limitaciones del primer modelo otorgando una mayor importancia a la accidn colectiva de
la actividad por sobre la accion individual, unidad de analisis de la generacion vygotskyana
(ENGESTROM, 2001). Se instala la premisa que la actividad es ante todo una formacion
colectiva y sistémica (ERAUSQUIN, 2014), que ubica al sistema de actividad como nueva
unidad de analisis (ENGESTROM, 2009b). Como sefiala Yamazumi (2009), este cambio
muestra que los procesos de desarrollo y aprendizaje son sociohistdricos y ocurren en
consecuencia en el contexto de sistemas de actividad culturalmente mediados. Engestrom
(1987) sintetiza la segunda generacion a través de la expansion del triangulo vygotskyano
incluyendo tres nuevos elementos: la comunidad que conforma el sistema de actividad,
las reglas que regulan sus interacciones, asi como la division del trabajo que se establecen
entre sus miembros.

Articulando el enfoque historico-cultural con los de dispositivos de acogida,
éstos deben ser pensados como elementos emergentes en la escuela como sistema de
actividad, ya sea como nuevos artefactos mediadores del proceso educativo —el caso de
las aulas de acogida o los grupos interactivos como veremos-, o bien como nuevos sujetos
-los facilitadores lingiiisticos o equipos bilingiies-. En ambos casos su emergencia ha
supuesto para las escuelas el desafio de reconfigurar los roles y estatus de los miembros
de la comunidad educativa, la creacion de nuevas reglas y procedimientos que guien
las actividades realizadas, asi como una nueva coordinacion del trabajo realizado por
los participantes. Estos cambios y desafios producen contradicciones internas que solo

6- Si bien existen tres generaciones de la teorfa de la actividad (ENGESTROM, 2001), para efectos de esta investigacién nos remitiremos sélo al
trabajo conceptual desarrollado en torno a las dos primeras.
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podran ser resueltas, transformando el sistema de actividad mismo (ENGESTROM, 2007).
Ahora bien, existen diferentes modalidades de transformacion de los sistemas de actividad,
desde las formas destructivas y regresivas, pasando por las reproductivas hasta las formas
expansivas (ENGESTROM, 2009b). Para efectos de nuestra investigacion importan aquellas
en la que la comunidad es capaz de aprender a redisefiar su propia actividad (KONTOS,
2016), esto es, a desarrollar un aprendizaje de naturaleza expansiva.

Aprendizaje expansivo

El aprendizaje expansivo refiere a los procesos a través de los cuales un sistema de
actividad resuelve sus contradicciones internas construyendo e implementando formas
cualitativamente diferentes de funcionamiento (ENGESTROM 1987, 2007). El aprendizaje
expansivo tiene lugar cuando el objeto y proposito de la actividad de un sistema son
reconceptualizados, incorporando un horizonte de posibilidades sustancialmente mas
amplio que en su anterior funcionamiento. Un aprendizaje expansivo supone, a fin de
cuentas, un viaje colectivo a través de la zona de desarrollo proximo del sistema de
actividad (SANNINO; ENGESTROM; LEMOS, 2016).

En términos especificos el aprendizaje expansivo se trata de un proceso ciclico
que incluye, idealmente, las siguientes fases (ENGESTROM, 2001): 1) cuestionamiento;
2) andlisis; 3) modelado; 4) experimentacion; 5) reflexion y; 6) consolidacion. El proceso
expansivo comienza cuando los agentes han podido detectar y discutir las contradicciones
internas que se producen en o entre los componentes del sistema, y que han generado el
estado de desequilibrio de éste que requiere ser resuelto. El proceso continua en la medida
que los agentes examinan las situaciones problematicas creadas, rastreando sus origenes y
evolucion, por ejemplo, a través de la creacidon de una imagen de las relaciones sistémicas
internas de la actividad (SANNINO; ENGESTROM; LEMOS, 2016). La tercera y cuarta
fase emergen en tanto los agentes crean y ponen a prueba el nuevo modelo por medio
de aplicaciones practicas. El proceso expansivo culmina en la medida que las soluciones
puestas en practica son analizadas criticamente por los agentes, y si corresponde,
enraizadas y apuntaladas como nuevas practicas y/o elementos del sistema de actividad;
lo anterior por ejemplo, a través de la creacion de un nuevo artefacto mediador o bien
mediante la incorporacién de un nuevo agente educativo (ENGESTROM, 2009b).

Metodologia
Disefo, enfoque de investigacion y participantes

Desde un disefio cualitativo y un enfoque etnografico (FLICK, 2014) se realizé una inmersion
secuencial y progresiva al campo educativo. Segin Diaz de Rada (2013), la etnografia escolar,
mediante el analisis de practicas escolares y el uso de diversas técnicas, facilita la construccion

de un didlogo entre la propia experiencia y marcos socioculturales del investigador con las voces
y marcos socioculturales de los actores participantes de la investigacion.
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Participaron cuatro escuelas publicas: tres de la Region metropolitana y una de la
Region de Antofagasta. Participaron estudiantes, apoderados, profesores, asistentes de
la educacion y equipos directivos. Las cuatro escuelas tenian al momento de participar
de la investigacion, una matricula de estudiantes extranjeros superior al 50%, siendo la
nacionalidad haitiana la de mayor aumento porcentual en los ultimos afios’. El trabajo de
campo se realizé entre abril de 2017 y septiembre de 2018.

Técnicas de produccion y analisis de datos

Se realizaron 42 entrevistas individuales, 15 grupos focales, 18 observaciones
participantes y la revision de 14 documentos institucionales. Todas estas técnicas
se implementaron de modo secuencial. En un primer momento nos insertamos en los
espacios formales (como sala de clases) e informales (comedores y espacios de recreacion)
de las escuelas. En 1a medida en que emergian dispositivos claves, se realizaron entrevistas
individuales y grupos focales con sus actores participantes. Paralelamente, se revisod
documentacion relevante (proyecto educativo institucional, reglamento interno, plan de
gestion de convivencia, protocolos de acogida).

Para el analisis de los datos utilizamos un analisis de contenido categorial (VASQUEZ,
1996), que nos permitiera sistematizar y agrupar en categorias los datos textuales, para
posteriormente seleccionar aquellas inferencias e interpretaciones que nos permitieran
responder nuestras preguntas de investigacion. En ese sentido, se establecieron las
siguientes etapas de trabajo: 1) lecturas de datos; 2) codificacion abierta; 3) categorizacion;
4) triangulacion entre técnicas; 5) reunion del equipo de investigacion y 6) consenso de
los dispositivos relevantes.

Consideraciones éticas

Para la inmersion etnografica y la implementacion de las diversas técnicas se
solicitaron autorizaciones a los directores de escuelas, consentimientos informados a
adultos y asentimientos informados a estudiantes, todos ellos visados por el comité de
Bioética de la Universidad patrocinante.
Resultados

Mapeo de dispositivos de acogida

Los dispositivos etnografiados fueron: 1) protocolo de acogida; 2) fiesta intercultural;
3) pauta de observacion con sello intercultural; 4) mediacion escolar; 5) grupo diferencial

7~ En los antecedentes de la investigacion se sefiala la llegada de refugiados de origen sirio como un segundo hito de inflexion respecto a los
flujos migratorios predominantes hacia Chile. Sin embargo, y pese a nuestro interés, no fue posible incorporar una escuela con estudiantes sirios
al trabajo etnografico. Si bien es posible ofrecer mdltiples interpretaciones explicativas de ello, a nuestro juicio la confidencialidad y el anonimato
de las familias refugiadas por parte de la administracion educativa, fue la principal razén que impidid trabajar con ellas en esta investigacion, razén
que no s6lo aceptamos sino compartimos.
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especifico; 6) estudiantes tutores; 7) cuota migrante; 8) equipo bilingiie; 9) aula de
acogida; y 10) grupos interactivos. Aun cuando todos los dispositivos mencionados son
utilizados en la actualidad para favorecer la inclusiéon de extranjeros, no todos ellos
surgen necesariamente a partir su llegada. A modo de ejemplo, la mediacion escolar surge
con anterioridad a la llegada de extranjeros, aunque con el aumento de la migraciéon
se haya ampliado notoriamente su uso. Del mismo modo, si bien los diez dispositivos
incorporan preferentemente el trabajo con extranjeros, no todos estan destinados a
cualquier nacionalidad extranjera. A modo de ejemplo, el aula de acogida es un dispositivo
reservado para aquellas nacionalidades no castellanohablantes. Para efectos de este trabajo
nos centraremos en los tres ultimos dispositivos que comparten justamente el proposito
de responder a las necesidades lingiiisticas y barreras idiomaticas que se instalan en los
procesos educativos de estudiantes sin manejo de la lengua vehicular de la escuela, y
cuyos destinatarios son precisamente estudiantes de nacionalidad haitiana®.

Equipo bilingtie

Mientras profundizabamos en la comprension del primer dispositivo implementado
por escuelas y que origind nuestra investigacion, la creacion de protocolos de acogida,
supimos de la existencia de una pareja de profesores de nacionalidad haitiana que realizan
funciones de apoyo, interpretacion y traduccion a estudiantes haitianos que no manejan
la lengua vehicular. Nos propusimos entender en qué consistia este nuevo dispositivo,
consultando a diferentes profesores. Estos explicaron que el equipo bilingiie arriba a la
escuela en momentos de incertidumbre y complejidad, pues la brusca matriculacién de
estudiantes extranjeros implicé a la escuela enfrentarse a una barrera idiomatica que
limitaba sus posibilidades de hacer efectivos los procesos de ensefianza y aprendizaje.

El propdsito general del equipo bilinglie es minimizar al maximo dicha barrera
idiomatica. En ese sentido, las tareas del equipo se encuadran principalmente en el area
técnico-pedagogica teniendo como foco el aula regular. Si bien dentro de sus principales
practicas desarrolladas se encuentran la comunicacion con las familias, el disefio de
evaluaciones, ofrecer apoyo en el aula de educaciéon especial o clasificar niveles de
aprendizaje de los estudiantes, la principal funcion es dar apoyo lingiiistico al interior del
aula regular a estudiantes con bajo dominio de la lengua vehicular.

Todas estas acciones se enmarcan en un procedimiento establecido por la escuela
y que conjuga una serie de tareas que definen junto a profesores de aula y al equipo de
gestion. El trabajo del equipo bilingiie ha sido valorado positivamente por los diversos
estamentos de la escuela. De acuerdo a nuestros registros, la razén de esta valoracidon
radica, ante todo, en que su incorporacion fue una decision acertada por parte del director
y del equipo directivo, ya que tanto docentes como estudiantes se sienten apoyados en la
gestion de la sala de clases.

8- Para una revision completa de los dispositivos restantes recomendamos consultar a Valdés y otros autores (2019).
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Aula de acogida

El aula de acogida corresponde a la creacion de un aula especifica para el aprendizaje
de la lengua vehicular de la escuela. Esta a cargo de una profesora de origen haitiano.
Es un dispositivo que estd destinado a estudiantes que no han estado previamente
escolarizados en nuestro sistema educativo y que cuentan en consecuencia con un
dominio muy insuficiente del espafiol, situacion que les impide seguir con normalidad los
procesos educativos en sus respectivas aulas. Por ello, a través del trabajo en pequefios
grupos diferenciados por nivel, se realiza un plan individualizado para el aprendizaje
de la lectoescritura en espafiol. Tres veces por semana se conforman los grupos para
asistir a esta aula y avanzar en el aprendizaje de la lengua. Este modelo plantea una
diferencia significativa del trabajo realizado por el equipo bilingiie, ya que como vimos
anteriormente, éste supone preferentemente el trabajo en el aula ordinaria. Como hemos
documentado a través de conversaciones con diferentes profesores de la escuela que
cuenta con esta aula, esta forma de trabajo implica un mayor trabajo individualizado con
los estudiantes, pero al mismo tiempo una menor coordinacion con los profesores de los
cursos a los que pertenecen los estudiantes.

Grupos interactivos

A diferencia de los dispositivos de acogida que surgen de manera autodidacta en las
escuelas, el grupo interactivo corresponde a una de las diferentes actuaciones educativas de
éxito que componen el proyecto de comunidades de aprendizaje. A diferencia de los dos
dispositivos antes sefialados, los grupos interactivos privilegian el aula ordinaria como espacio
de aprendizaje, pero con un rediseio metodoldgico del agrupamiento de los estudiantes a
través del aprendizaje colaborativo por estaciones y en grupos heterogéneos de trabajo.

Cuando el proceso de enseflanza-aprendizaje esta organizado bajo la logica de
grupos interactivos, el aula esta compuesta por diferentes zonas de trabajo y el docente es
asistido por un grupo de monitores. Los estudiantes son distribuidos en cada uno de estas
zonas de trabajo bajo un principio de heterogeneidad, con lo cual en cada grupo resultante
hay mujeres y hombres, estudiantes autdctonos y extranjeros, asi como estudiantes con
diferentes niveles de dominio del contenido de lo que se va a realizar. Por espacio de
veinte minutos, cada grupo acompafiado por un monitor realiza una tarea especifica
(guia de trabajo) que contempla tanto actividades individuales como grupales. El monitor
cumple la funcion de dinamizar las interacciones entre los miembros del grupo, poniendo
especial énfasis en aquellos estudiantes con un bajo dominio de la lengua vehicular.
Cumplido el tiempo, el grupo se desplaza hacia la siguiente estacion de trabajo, y con
una nueva actividad y un nuevo monitor resuelve la tarea solicitada. Asi por espacio de
aproximadamente sesenta minutos. El grupo interactivo favorece, segun lo reportado por
nuestros informantes, el uso y ejercicio de la lengua vehicular en un contexto natural y
multiplicando las oportunidades de interaccidn entre estudiantes y maximizando el efecto
par en los aprendizajes.
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Anadlisis de dispositivos de acogida: tensiones y
contradicciones

El analisis de los dispositivos de acogida se puede realizar en funcion de diferentes
criterios: 1) de acuerdo a su finalidad, y por tanto, de las dimensiones educativas implicadas
—-administrativa, pedagdgica, convivencial-; 2) sus destinatarios —profesores, estudiantes,
familias-; 3) el nivel de formalidad e institucionalizacion -incorporados o ausentes en los
instrumentos de gestion-; 4) el grado de sofisticacion y complejidad de los dispositivos;
y 5) el grado de tensidn y las contradicciones internas que producen en la escuela como
sistema de actividad. Como una discusidon en torno a los cinco criterios y sus posibles
combinaciones queda fuera de los alcances de este trabajo, nos centraremos en los dos
ultimos, por ser aquellos que presentan un mayor vinculo con la necesidad de impulsar
aprendizajes expansivos. Para ello nos centraremos en visibilizar las tensiones, nudos
criticos o contradicciones reportadas o documentadas en nuestro trabajo de campo, y de
esta manera avanzar hacia una comprension de como estas tensiones podrian traducirse
en potenciales oportunidades de transformacion y cambio en las escuelas.

Ahora bien, ;por qué focalizar los analisis en las tensiones y/o contradicciones que
emergen de la puesta en marcha de los dispositivos y no en otros criterios posibles? Para
responder a ello conviene recordar que un aprendizaje expansivo tiene lugar cuando el
objeto o motivo de la actividad de un sistema son reconceptualizados por los miembros de
la comunidad con el proposito de incorporar un horizonte de posibilidades sustancialmente
mas amplio que en el que ofrece el estado actual de la actividad (ENGESTROM, 2001);
horizonte que se alcanza a través del analisis y cuestionamiento de las propias practicas,
identificando los problemas y contradicciones que supone la introduccién de nuevos
artefactos, objetos y/o sujetos, y finalmente, creando colectivamente soluciones que estan
en la zona de desarrollo proximal del sistema de actividad (ENGESTROM, 1987). Con
el fin de no saturar los analisis con informacion excesiva, analizaremos solo aquellas
contradicciones emergentes en las nuevas dimensiones del sistema de actividad aportadas
por Engestrom (1987): la comunidad de base, reglas y normas de funcionamiento, asi
como la division del trabajo.

Con relacion a la incorporacién de profesores intérpretes que supone nuevos sujetos
-y artefactos mediadores- en el sistema de actividad, vemos que es un dispositivo de acogida
de alta complejidad que ha generado la aparicion de diversas contradicciones, identificando
dos tensiones primarias que se concentran en la division del trabajo del sistema de actividad.
La primera tension es la falta de una definiciéon mas clara y explicita de las funciones del
profesor bilingiie. Conviene tener en cuenta que a diferencia de los otros dos dispositivos
lingiiisticos —aula de acogida y grupos interactivos-, la figura de facilitadores lingiiisticos
forma parte de las orientaciones y sugerencias que la politica educativa ofrece a las escuelas
(CHILE, 2017). Sin embargo, es un dispositivo que a la fecha cuenta con escasa atenciéon
de la investigacion educativa y por tanto con pocas evidencias empiricas respecto a su
funcionamiento (POBLETE, 2018). De nuestras observaciones participantes y posteriores
entrevistas con docentes acompafiados, se hace evidente que los profesores bilingiies
ingresan a aulas con el propdsito general de ayudar a estudiantes con un bajo dominio de
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la lengua vehicular pero los propositos mas especificos no son evidentes ni a los ojos de un
observador externo ni a los ojos del profesor que desarrolla la clase.

La segunda tension, directamente relacionada con las anteriores, es la percepcion
de los docentes que la cantidad de facilitadores es limitada para la magnitud del apoyo
necesario. Contar con uno o dos facilitadores por escuela cuando los estudiantes que
requieren apoyo lingiiistico pueden llegar a diez por aula, los posiciona como un recurso
francamente exiguo y por tanto practicamente inaccesible. La escasez y necesidad hace
que el problema y las contradicciones emerjan a la hora de decidir con qué cursos, qué
docentes o qué estudiantes se privilegiara el trabajo de estos profesionales.

De las tensiones presentadas, consideramos que las posibilidades de transformacion
expansiva de la escuela pasan por incrustar formalmente el dispositivo en el organigrama
de trabajo de la unidad técnico-pedagogica, y de esta manera promover una mayor
tipificacién y jerarquizacidon de las funciones docentes del equipo bilingiie. Finalmente,
pensar en la incorporacion de nuevos facilitadores pareciera ser una ucronia con lo cual
las posibilidades de transformacion van mas en la linea de pensar formas mas eficientes
de utilizar los recursos/dispositivos, situacion que podria darse, por ejemplo, a través de
la implementacion de nuevos artefactos mediadores, como es el caso del aula de acogida
o bien de nuevas metodologias de aprendizaje como el caso de los grupos interactivos.

Con relacion a la implementacion del aula de acogida detectamos dos tensiones
primarias que se concentran predominantemente en la comunidad del sistema de
actividad. Recordemos que el aula de acogida es un espacio diseflado especialmente para
el aprendizaje idiomatico fuera del aula ordinaria. La principal tensidn recae justamente
en esta decisidn, puesto que aun cuando los profesores valoran positivamente el aporte del
aula de acogida, no deja de ser problematico el ser visto al mismo tiempo como un espacio
de segregacion educativa que no sélo erosiona el trabajo intercultural e inclusivo realizado
por la escuela en otras dimensiones educativas, sino que interpela al proyecto educativo
institucional en su conjunto. La pregunta que sintetiza esta tension y que debiese ser
respondida por la propia escuela es, ;como responder a las necesidades de todos y todas
las estudiantes a través de iniciativas inclusivas que eviten la segregacion? En ese sentido
el aula de acogida viene a reactivar las criticas a otros dispositivos por promover modelos
educativos basados en simulacros de inclusion (VILLALOBOS-PARADA, 2014) o bien en
repliegues relacionales (GONZALEZ, 2017).

La segunda tension se ubica en torno a los multiples puntos de vista, tradiciones e
intereses que sobre los aprendizajes esperados existen al interior de la comunidad educativa.
Como hemos descrito anteriormente, el aula de acogida es un dispositivo orientado al
aprendizaje lingiiistico, con lo cual no necesariamente guarda relacion con los procesos de
enseflanza-aprendizaje que se realizan en el aula ordinaria. La interrogante aqui es: ;debe
el aula de acogida contar con pertinencia curricular? Las voces estan divididas, lo que ha
significado que el equipo de gestion ha comenzado un proceso de revision y potencial
reformulacion del dispositivo de manera a lograr una mayor vinculacion entre el trabajo
de aula ordinaria y el trabajo del aula de acogida. Al respecto, una de las principales
criticas que ha recibido este dispositivo en paises con una larga tradicion migratoria, es
justamente la artificialidad del trabajo realizado en comparacién a la significatividad del
aula ordinaria (GARCiA, 2018), lo que redunda finalmente en una escasa incorporacion de
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los profesionales a cargo de estas aulas al claustro de profesores. Ahora bien, la integracidon
del aula de acogida al aula ordinaria esta lejos de ser una soluciéon simple y definitiva,
puesto que implica activar otras tensiones en el ambito de la division del trabajo del aula,
ahora entre profesor de aula ordinaria y profesor de aula de acogida (DEL OLMO, 2012).

En cuanto a los grupos interactivos, estos se convierten en un dispositivo validado
por el profesorado. Sin embargo, por sus caracteristicas de sofisticacion y secuencia
procedimental, pueden correr el riesgo de centrarse mas en la busqueda de recursos
didacticos que en la actividad como puente para generar aprendizajes en nifios y nifias.
A diferencia de los dispositivos anteriores, es en las normas y reglas de funcionamiento
del sistema donde con mayor notoriedad se expresan tales complejidades. Al igual que
otros programas de intervencion orientados a la inclusion de estudiantes extranjeros
como el modelo Quinta Dimension (COLE; KOBELT; PACKER, 2014) o el programa Fondos
de Conocimiento (ESTEBAN-GUITART; SERRA; LLOPART, 2018), los grupos interactivos
pueden ser considerados en si mismos un sistema de actividad (LAMAS; LALUEZA,
2016), con su propia division de trabajo, reglas y normas que organizan la comunidad de
participantes. Esto es central y marca una distancia con los otros dispositivos, puesto que
las principales tensiones y contradicciones se generan en su funcionamiento interno y no
principalmente en el ensamblaje de éste con el sistema-escuela. Asi, una de las principales
tensiones de los grupos interactivos guarda relacion con el reclutamiento de voluntarios
que actuen como monitores de las estaciones de trabajo, situacion que de acuerdo a nuestro
trabajo de campo y reportado tanto por directores, docentes e incluso investigadores, se
ha ido instalando como una dificultad estructural de los grupos interactivos. Si bien la
propuesta original apuesta por el reclutamiento de familiares de los estudiantes o bien
profesionales de las propias comunidades, lo cierto es que son un recurso inestable que
amenaza su continuidad.

Podria plantearse la pregunta, /es posible un funcionamiento de grupos interactivos
sin voluntarios? La respuesta ortodoxa es negativa puesto que impide garantizar uno
de los propositos centrales del dispositivo que es dinamizar las interacciones del grupo
interactivo. Por lo tanto la contradiccion esta dada en la inflexibilidad de la norma que
rige el funcionamiento del dispositivo para su buen funcionamiento. Adicionalmente,
la necesaria formacion/capacitacion de los docentes en los principios educativos del
programa -las actuaciones educativas de éxito- se constituye en una segunda tension que
limita las posibilidades de expandir los grupos interactivos hacia otros cursos o niveles
educativos con agilidad. Aspectos como la distribucion del tiempo, organizacion del
espacio fisico, diversificacion del material de trabajo, individualizacion y ajuste de las
ayudas ofrecidas, asi como conocimiento en torno a diferentes enfoques de organizacion
del aula y agrupamiento de estudiantes son las principales competencias requeridas para
una adecuada implementacion del dispositivo.

Discusiones finales
Como hemos corroborado en este trabajo, los dispositivos de acogida contienen

en su propia naturaleza el potencial para resolver las contradicciones, tensiones y nudos
criticos que surgen, generando ciclos de aprendizaje expansivo al interior de las escuelas.
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Es mas, las propias escuelas cuentan con la agencia transformadora necesaria para
promover estos ciclos, vale decir, con la capacidad de generar rupturas con relacion a
las medidas y actuaciones educativas tradicionales y la iniciativa para transformarlas
(VIRKKUNEN; NEWNHAM, 2013; VIRKKUNEN et al., 2012). Una prueba de ello es el
dispositivo de grupos interactivos, que incluye a estudiantes voluntarios como estrategia
de modelacién frente a nuevas soluciones ante actividades de aprendizaje (ENGESTROM,
2001). Esta implementacion se encuentra en pleno proceso de desarrollo, y después de sus
respectivos analisis, sera posible determinar si tiene el mismo impacto que la modelacién
educativa desarrollada por el adulto.

Sin embargo, hay otras tensiones/contradicciones que permanecen vigentes. De esta
forma y retomando las seis tensiones presentadas, consideramos que las posibilidades de
transformacion expansiva de la escuela se mueven en dos campos complementarios:

a) Por un lado una discusion necesaria que contribuya a encontrar puntos de encuentro
entre la polifonia propia de la comunidad educativa respecto a qué modelo de gestion
de la diversidad (GOMEZ-HURTADO, 2013; JIMENEZ, 2014) serd el que actue como carta
de navegacion o hilo conductor de la escuela. A nuestro juicio, sin una claridad respecto
a los enfoques, las contradicciones y tensiones internas saltardn constantemente como
resortes en otras dimensiones del sistema de actividad, pudiendo dar origen a un formato de
transformacion reproductiva (EN GESTROM, 2009b). Senialabamos en la introduccion de este
trabajo la ausencia en Chile de una politica educativa intercultural que aborde el fendmeno
migratorio, quedando en manos de la politica educativa inclusiva orientar el trabajo
desarrollado por las comunidades (CHILE, 2017). Esto genera por ejemplo que uno de los
dispositivos mas prominentes a nuestro juicio como es el aula de acogida, puede ser valorado
como una auténtica iniciativa inclusiva en tanto inhibe las barreras para el aprendizaje y
la participacion (CHILE, 2016), en este caso de estudiantes no castellanohablantes, puede
ser al mismo tiempo valorado como una auténtica iniciativa de interculturalidad funcional
(TUBINO, 2005), en tanto mantiene intactas las asimetrias de poder que caracterizan nuestro
sistema educativo con relacion a la presencia de minorias culturales. Esta que se expresa
en lo local y en la cotidianeidad de una escuela determinada, se vive a su vez como una
tension no resuelta de la interculturalidad en nuestra regién a nivel global (FERRAO, 2010).
La tensidn escolar no es otra cosa que una manifestacion local de una discusion pendiente
en torno a la educacion intercultural latinoamericana.

b) Por otro lado una discusion necesaria en torno a la necesidad de abordar los fenomenos
y problematicas educativas desde una légica de las inter-agencias relacionales entre
profesionales (YAMAZUMI, 2009). Si asumimos el aprendizaje expansivo como un
desplazamiento a través de la zona de desarrollo proximo del sistema-escuela que supone
la incorporacion de procesos de andamiaje (COLE; MEANS, 1986), la nocidn clasica de
experticia debe ser deconstruida teniendo como referencia la metafora de los tres cuartos
(CHAIKLIN; HEDEGAARD, 2013). Esta metafora sugiere que los agentes educativos no
cuentan necesariamente con todos los conocimientos, habilidades o procedimientos
necesarios para producir las transformaciones expansivas, puesto que siempre existen
puntos ciegos imperceptibles para un agente individual. Por tanto, la completitud
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(cuarto restante), se obtiene trabajando conjuntamente con otros agentes, a través
del establecimiento de agencias interprofesionales (YAMAZUMI 2009). Como hemos
constatado en trabajos anteriores (JIMENEZ et al., 2017; JIMENEZ FARDELLA, 2015), han
sido organizaciones no gubernamentales chilenas las que han contribuido formativamente
con las comunidades educativas para avanzar en materia de interculturalidad en clave
migratoria. Organismos como el Servicio Jesuita Migrante, Fundacion para la Superaciéon
de la Pobreza, Fundacion Educacion 2020, Colectivo Sin Fronteras, Colectivo Trama, entre
otros, ofrecen en la actualidad diferentes propuestas formativas en torno a educacion
intercultural. Algo similar ocurre en menor medida, desde el ambito académico donde
recientemente han sido publicadas guias pedagogicas de autoformacién docente
(FUNDACION..., 2017).

Es en este escenario donde cobra relevancia que las politicas educativas en la
materia vayan mas alla de su historico rol orientativo, presente en el caso de Chile en su
Politica Nacional de Estudiantes Extranjeros (CHILE, 2018b) y plasmado en la elaboracion
de orientaciones técnicas para la inclusion de estudiantes extranjeros (CHILE, 2017). En el
marco de los resultados de esta investigacion es que proponemos incorporar la figura de
Equipos de Asesoramiento Escolar (EAS), vale decir, servicios educativos multidisciplinares
que colaboren con las escuelas en la implementacion de programas -o dispositivos
especificos- de acogida. Somos conscientes que una figura de esta naturaleza supone
desafiar estructuralmente la logica de funcionamiento de las politicas educativas chilenas
de neoliberalismo avanzado, caracterizadas por su inspiracion en un modelo de mercado
(FARDELLA; SISTO, 2015) y por la privatizacidon y externalizacion de los servicios publicos
(SISTO, 2019). Proponer por tanto la creacion de equipos de asesoramiento escolar supone
desafiar el funcionamiento circular instituido donde el Estado a través de su Ministerio de
Educacion prescribe, las comunidades educativas ejecutan dentro de sus posibilidades y
finalmente el Estado a través de su Superintendencia de Educacion y Agencia de Calidad
fiscaliza y evalua desempefios.

Una educacion intercultural en clave migratoria no solo debiese tener como
horizonte la transformacion de las instituciones escolares, el empoderamiento de las
minorias culturales que forman parte de ellas o la descolonizacion de las epistemologias a
la base de éstas (DIETZ; MATEOS, 2013), sino principalmente tensionar y transformar los
modelos educativos en los que dicha educacidn intercultural se inscribe. Una educacién
intercultural que transite desde su estado actual indigenista y con enfoque racial-
compensatorio (VILLALTA, 2016), hacia un nuevo horizonte interseccional (SANCHEZ-
MELERO; GIL-JAURENA, 2015) y emancipatorio.
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SECCION: ERRATA

Errata: http://dx.doi.org/10.1590/s1517-9702202046218867E

En el articulo “Dispositivos lingiiisticos de acogida, aprendizaje expansivo e
interculturalidad: contribuciones para la inclusion educativa de estudiantes extranjeros”
http://dx.doi.org/10.1590/s1678-4634202046218867 publicado en Educacio e
Pesquisa, v. 46, p. 01-21, e-location 218867, 2020.

Péagina 03, segundo parrafo.

Donde se leyo a Ahora bien y pese al aumento de investigaciones en torno al
fenomeno migratorio en nuestro sistema educativo, aumento que hemos podido
mapear en una reciente revision (JIMENEZ; VALDEZ; HERNANDEZ, 2018),...

Leer Ahora bien y pese al aumento de investigaciones en torno al fenémeno
migratorio en nuestro sistema educativo, aumento que hemos podido mapear en una
reciente revision (JIMENEZ; VALDES; AGUILERA, 2018),...

Pégina 05, final del cuarto parrafo.

Donde se leydo a En el caso de Chile y como hemos podido documentar en
investigaciones previas, la mayoria de los dispositivos de acogida se condensan en la
dimension administrativa y en la dimension convivencial de los procesos educativos
(JIMENEZ; VALDEZ; HERNANDEZ, 2018).

Leer En el caso de Chile y como hemos podido documentar en investigaciones
previas, la mayoria de los dispositivos de acogida se condensan en la dimension
administrativa y en la dimension convivencial de los procesos educativos
(JIMENEZ; VALDES; AGUILERA, 2018).

Pégina 18,

Donde se leyo a JIMENEZ, Felipe; VALDES, René; HERNANDEZ, Maria.
Geografias de la investigacion académica sobre migracion y escuela: voces, silencios

y prospectivas de nuestra profesion. Estudios Pedagogicos, Valdivia, v. 34, n. 3, p.
173-191, 2018.

Leer JIMENEZ, Felipe; VALDES, René; AGUILERA, Maria. Geografias de la
investigacion académica sobre migracion y escuela: voces, silencios y prospectivas
de nuestra profesion. Estudios Pedagogicos, Valdivia, v. 34, n. 3, p. 173-191, 2018.
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