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Resumen

Este ensayo estd basado en los datos empiricos de un acuerdo de colabo-
racién de mds de 16 anos entre Estados Unidos y Chile y da cuenta de un
programa de intercambio que consiste en ubicar a educadores estadouni-
denses monolingiies (en ejercicio y en formacién) con familias anfitrionas
chilenas que, de esta froma, se convierten en la cultura dominante. Esta
situacion desafia a los educadores estadounidenses monolingiies respecto
de sus creencias y puntos de vista que suelen marginar a los estudiantes
inmigrantes y a sus familias en el sistema escolar estadounidense. Este
ensayo utiliza las narrativas de familias y educadores chilenos/as y las de
los participantes estadounidenses para reflexionar sobre el contexto esta-
dounidense que muestra al hispanohablante como deficiente, visién que
domina el panorama de los EE. UU. El texto finaliza con una discusién
sobre la necesidad de relevar a los estudiantes lingiiisticamente diversos,

como una forma de apoyar el desarrollo de la competencia cultural.

Palabras clave:: pedagogia multicultural, aprendizaje en el extranjero,

glocal, educacién internacional
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Pedagogical and culturally relevant interactions
between American and Chilean teachers

Abstract

This essay is based on the empirical data from a 16-year long-term
agreement of collaboration between USA and Chile. It addresses an
exchange program that consists of placing United States (U.S.) mono-
lingual teachers in Chilean host families who represent the dominant
culture of Chile, supporting the U.S. participants eexploring their be-
liefs and conceptions that tend to marginalize immigrant students and
their families in the U.S. This article draws on the narratives of Chilean
families and educators, along with participants from the U.S exhibi-
ting the power of an intentional context to challenge the US notion
that Spanish-speakers are deficient. The text ends with a discussion on
how positioning linguistically diverse students and rich in knowledge

support the cultural competency.

Key words: multicultural pedagogy, study abroad, glocality,
international education.



Interagoes pedagégicas e priticas culturalmente relevantes
entre educadores americanos e chilenos

Resumo

Este ensaio é baseado em dados empiricos de um compromisso de co-
labora¢io de 16 anos entre Chile e os Estados Unidos através de um
programa de intercimbio que posiciona os alunos falantes de espan-
hol e suas familias como aqueles que sabem, desafiando os educadores
monolingues (na pritica e em treinamento) dos Estados Unidos em
suas crengas e pontos de vista que muitas vezes marginalizam os alu-
nos imigrantes e suas familias. Recorremos as narrativas de familias e
educadores chilenos e de participantes norte-americanos para mostrar
o poder de um contexto que retrata a posi¢ao do falante de espanhol
como deficiente, que domina a paisagem dos Estados Unidos. Este arti-
go termina com uma discussdo sobre como o posicionamento de alunos
linguisticamente diversos e ricos em conhecimento apéia a competén-
cia cultural.

Palavras-chave: pedagogia multicultural, aprendizagem no exterior,
glocalidade, educacio internacional.
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1. Introduccién

El Centro de Investigacién Pew (Radford, 2019) estima que los
grupos de inmigrantes, incluidos los de origen latino, representan casi
el 15% de la poblacién de los Estados Unidos (EEUU). Casi el 40% de
todos los inmigrantes en los EEUU son de origen hispano. El Centro
Nacional de Estadisticas de Educacién (2017) sugiere que, durante la
década de 2000, de los mds de 50 millones de escolares, alrededor de
13 millones (aproximadamente el 26%), son latinos. Si bien la demo-
grafia de los EEUU refleja una poblacidn significativa de latinos, existe
simultdneamente un aumento significativo en el nivel de racismo xené-
fobo dirigido a esta poblacién. Donald Trump estuvo en el epicentro
del discurso que representa la retdrica anti-latina y, especificamente,
anti-mexicana, respaldado por neo-derechistas que crean un ambiente
de miedo, angustia, y odio dirigido a las comunidades latinas (Baker &
Bader, 2021; Baker, Canarte, 8 Day, 2018) Dadas estas desconexiones
y preocupaciones demograficas, la pregunta que surge es: sestdn los edu-
cadores estadounidenses preparados para relacionarse con estudiantes
de diferentes identidades raciales, lingiiisticas, étnicas y de otros tipos,
particularmente porque mds del 60% de la poblacién de los EE.UU. es
blanca y no hispana? (Radford, 2019).

La necesidad de mejorar la preparacién docente y abordar los
actos de nacionalismo y xenofobia en la sociedad en contra de los estu-
diantes latinos, es cada vez mds urgente, considerando las formas en que
los medios de comunicacién y la retdrica politica, crean divisions en-
tre los grupos dominantes y no dominantes, tanto antes como después
de las elecciones presidenciales de los EE.UU. de 2016 (Ben- Ghiat,
2017; Raghunathan, 2018). El nuevo entorno politico de los EEUU
estd repleto de prohibiciones de entrada a los EEUU para ciertas po-
blaciones, un discurso sin fin sobre la construccién de un muro fron-
terizo, y derogacién de las protecciones otorgadas a las comunidades
inmigrantes bajo la administracién de Obama, todo lo cual manifiesta
xenofobia (Lépez, 2017) y racismo (Astor, Caron y Victor, 2017; Spen-
cer y Stolberg, 2017). Barrow (2017) indica que “estamos inextricable-

mente interconectados, y construir muros o aislarnos en nombre del



nacionalismo no cambiari este hecho” (p.164). Estos problemas no son
nuevos en los EEUU (Williams, Pillai, Deptula, Lowe y McCombs,
2018; Haidt, 2016; Antonsich, 2017), pero su manifestacién actual
provoca una urgencia para los investigadores que trabajan en una va-
riedad de contextos. Esta urgencia influye en nuestro deseo de publicar
este texto como una forma de trabajar para abordar lo que vemos como
una desconexién con el componente multicultural presente en la socie-
dad estadounidense, que experimentan tanto algunos ciudadanos como
algunos educadores estadounidenses, a pesar de la existencia de aulas
significativamente diversas de las escuelas publicas de hoy, con pobla-
ciones hispanohablantes.

Este ensayo estd basado en los datos empiricos de un acuerdo
de colaboracién de 16 afos entre colegios en Chile y Estados Unidos.
Esta colaboracién se concreta en una pasantia que realizan educadores
estadounidenses en el sistema escolar chileno, en la cual la familia an-
fitriona de Chile es y se posiciona como la conocedora de su cultura,
lo que constituye un desafio para los educadores monolingiies en in-
glés (en ejercicio y en formacién) de los EEUU, puesto que los lleva
a reflexionar en torno a sus creencias y acciones que, consciente o in-
conscientemente, marginan a los estudiantes inmigrantes y sus familias
en los EEUU. En el presente andlisis, nos basamos en las narrativas
de familias y educadores chilenos, asi como en las de los participantes
estadounidenses, para mostrar y reflexionar sobre el contexto educativo
estadounidense que sitta a la posicién del hispanohablante como defi-
ciente, visién que domina el panorama publico, académico y educativo
en los EE. UU. (Veggeberg, 2021; Peguero, 2009; Stromquist, 2012).
Este escrito finaliza con una discusion sobre como el posicionar a estu-
diantes lingiiisticamente diversos, ricos en conocimiento y recursos, po-
dria apoyar la competencia cultural, componente de la pedagogia cultu-
ralmente relevante, cuando los participantes aplican su aprendizaje en
los EEUU. al trabajar para lograr un compromiso positivo y reflexivo
con estudiantes lingiifsticamente diversos en general y, en especifico,

estudiantes latinos.
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2. Contexto

Desde el ano 2004, el programa llamado Enserianza en Chi-
le ha trabajado con educadores en ejercicio y en formacién, tanto en
EEUU como en dos comunidades escolares en Chile.Una constante
ha sido traer grupos de 10 a 25 participantes de los EEUU para hacer
una pasantia de 120 horas de prictica pedagdgica en escuelas chilenas
desde pre-kinder hasta el dltimo ano de secundaria (ensefianza media
en Chile). Los participantes han sido estudiantes universitarios del ni-
vel bachillerato, magister y doctorado, incluyendo educadores estadou-
nidenses con distintos niveles de experiencia. Durante su tiempo en
el programa, los participantes de EEUU trabajan en conjunto con un
educador chileno en un modelo de interaccién de aula compartida y de
ensefanza conjunta (co-ensefianza), y tanto los participantes de EEUU
como los anfitriones chilenos ofrecen, reciben y participan en varias
oportunidades integradas de desarrollo profesional. Durante sus tres
semanas en Chile, los participantes viven con familias anfitrionas de
la escuela chilena, con un adolescente que probablemente sea la Gnica
persona que habla espanol e inglés en la casa. Las familias anfitrionas
se seleccionan desde un enfoque comunitario que incluye un llamado
a postular y una entrevista. Deben tener adolescentes entre los 12y 18
anos de edad, cursando la asignatura de inglés en el curriculum; en un
establecimiento educacional con un enfoque robusto de desarrollo de la
lengua extranjera. El Departamento de Inglés del establecimiento edu-
cacional tiene una participacién activa en este programa. Dependiendo
de la experiencia, las familias pueden participar nuevamente como fa-
milias anfitrionas. La mayoria de los participantes estadounidenses son
monolingiies en inglés y las familias chilenas que los reciben no hablan
inglés-inglés en general (ocasionalmente hay familias chilenas anfitrio-
nas que hablan inglés). Las familias van desde el nivel socioeconémico
medio-bajo hasta el nivel alto, y se estimula que el estudiante chileno
sea el que se comunique en inglés con el participante estadounidense.
Son familias monoparentales o con la presencia de ambos padres, estas
familias se comprometen a brindar alojamiento, alimentacién e incluir

al participante estadounidense en la vida familiar. Quedarse con fami-



lias anfitrionas chilenas tiene tres objetivos: 1) potenciar la capacidad
de los adolescentes chilenos como agentes de lenguaje y conocimiento,
2) apoyar a los participantes estadounidense en la comprensién de la
totalidad de la familia anfitriona fuera de la vida escolar y 3) incentivar
a los participantes a vivir durante tres semanas fuera de su pais donde el
grupo dominante es otro.

Las fortalezas del programa Enserianza en Chile surgen de la
idea de reposicionar a los hispanoparlantes como una fuente de coraje
y fuerza, idea que contrasta con la narrativa cotidiana en los Estados
Unidos. El beneficio para el profesor estadounidense no es solamente lo
que viven en Chile desde una perspectiva global, como cuando alguien
va de vacaciones a algtin lugar, sino que desde la vivencia desde una
perspectiva localizada en el extranjero, en la cual se involucran con las
familias, los estudiantes, y otros profesores en su cotidianidad, lo que
facilita la mirada de los puntos comunes de la experiencia. Podemos
describir esto como un enfoque ‘glocal’ (fusion de lo global y local)
de desarrollo profesional docente. Desde una optica ‘glocal’, vemos al
conjunto de profesores, estudiantes y sus familias vincularse desde la
diferencia y desde lo que es comun entre ellos. Al observer un con-
texto local que refleja las mismas actividades en las que participan los
profesores estodunidenses en su pais (dia laboral, tareas, vida familiar,
etc.), en las que los estudiantes se ven agradados, comodos y manejan
la interaccién comunicativa, los profesores estadounidenses desarrollan
nuevas perspectivas que no podrian adquirir en sus hogares. A pesar de
que la experiencia es entretenida y envolvente, la magfa ocurre cuando
retornan a Estados Unidos con un conjunto de experiencias que los hu-
maniza y hacen ver a sus estudiantes latinos que aprenden inglés como
un valor importante, distinto a la perspectiva del deficit o la carencia.
Finalmente, esta vision ‘glocal’ humaniza la tarea de educar, y permite
a los profesores estadounidenses una experiencia prictica, sifnificativa
y auténtica sustentada en la construccién de relaciones que se traducen

en compromise pedago’gico.
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3. Consideraciones Metodolégicas

Es importante clarificar que en este ensayo las consideraciones
metodoldgicas que aqui se incluyen tienen la finalidad de contextualizar
el estudio solamente. El programa de intercambio es independiente de
la investigacidon que se realiza sobre el programa, por lo cual el andlisis
longitudinal que se realiza para fines de este esxcrito es un desarrollo
secundario del enfoque principal que es, ha sido y seguird siendo facili-
tar el desarrollo profesional de los docentes estadounidenses y chilenos.
Lo central es la comprensién de las experiencias de los participantes
estadounidenses sobre los educadores chilenos, los estudiantes chilenos
y las familias anfitrionas chilenas.

Los datos recogidos como parte del andlisis han incluido di-
versas entrevistas previas, durante y después de la pasantia, encuestas
después de cada viaje, bitdcoras de reflexién, y blogs. Los colabora-
dores, incluidos los docentes chilenos, la administracién del colegio
y las familias anfitrionas, ademds de los participantes estadouniden-
ses, han contribuido al corpus de datos'. Creemos que es importante
tener en cuenta el contexto, puesto que explicamos nuestros puntos
de vista en base a los datos que ha generado este programa en los
tltimos 15 anos.

Igualmente, creemos importante proporcionar una base des-
criptiva de quiénes han sido los participantes dentro de este programa
(Fasching-Varner et. al, 2018). Hemos tenido cerca de 240 participan-
tes. 86% se identifican como mujeres y 14% se identifican como hom-
bres. Casi el 60% de los participantes no habia salido de los EE. UU.
cuando participaron de este programa y el 25% nunca habia viajado en
avién antes de participar. Casi el 75% de los participantes se ha iden-
tificado como blancos y aproximadamente el 25% de los participantes
se ha identificado como racial o étnicamente no-representado, siendo

ligeramente mds alto en comparacién con la demografia docente nacio-

1. El Directorio Institucional de Investigacién (CII; IRB en inglés) en cada institucién
educativa tanto en Estados Unidos como en Chile donde el programa ha funcionado
ha aprobado esta investigacién, indicando que existe una baja probabilidad de algiin
‘dafo’ a los participantes.



nal en Estados Unidos. Alrededor del 30% de los participantes han sido
estudiantes universitarios de primera generacién en sus familias. Este
ultimo punto es un marcador social en EEUU y un signo de que han
alcanzado la inclusién social, aspecto muy importante para este progra-
ma puesto que significa que participan ciudadano/as estadounidenses
que no han estado tradicionalmente representados en EEUU. Es muy
probable que estos profesores estadounidenses tengan un escenario muy

diverso de estudiantes en sus aulas.

4. Desafiando las creencias y perspectivas de los educadores
monolingiies de EE. UU.

Este programa posiciona intencionadamente a los estudiantes
hablantes de espafiol de Chile que son bilingiies, y a sus familias, como
conocedores y facilitadores dentro de esta experiencia. En otras pala-
bras, los participantes estadounidenses se insertan en otra cultura en la
cual dejan de ser ellos la cultura dominante. Esto es interesante porque
los escolares y educadores estadounidenses operan bajo modelos que
buscan la aclimatacién y la aculturacién, modelos centrados en las falsas
creencias de que el inglés es la lengua de comunicacién mds amplia y
que la condicién de inmigrante es inferior a la posicién relativa de los
estudiantes nacidos de EEUU (Turner, 2019).

La ironfa quizds sea que las mismas escuelas estadounidenses
tienen deficiencias significativas en relacién con el personal capacitado
en idiomas para interactuar con familias de otras etnias que hablan otra
lenguajes. Dada la demografia de los EEUU, muchos nifios inmigran-
tes experimentan desconexiones con su identidad al interactuar con sus
profesores; estas desconexiones se cruzan minimamente con la raza, el
origen étnico, y el idioma. Dado el aumento de la xenofobia descrito en
la introduccidén de este articulo, las desconexiones son particularmente
problemiticas. Lo que demasiados profesores ven, aunque bien inten-
cionadamente, son diferencias respecto a quiénes son ellos y quiénes
son sus alumnos y familias. Esta idea se encuadra mayoritariamente

dentro de los constructos dominantes.
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Los programas de preparacién docente, como los que llevamos a
cabo en las universidades de los EEUU., carecen de capacidad y recursos
para abordar de manera eficiente las diferencias étnicas, raciales y cultu-
rales del estudiantado que asiste al sistema escolar estadounidense (Van-
Hook and Glick, 2020). La falta de oportunidades para abordar la dife-
rencia en la preparacién del profesorado es particularmente significativa
ya que se solicita a las universidades que reduzcan los créditos y reduzcan
el tiempo dedicado a la preparacién inicial docente. Los profesores pre-
parados en programas de educacién alternativos de corta duracién en
Estados Unidos invierten ain menos tiempo en abordar el conocimien-
to de las necesidades y diferencias especificas del estudiantado.

Antes de iniciar la pasantia en Chile, cuando se solicita a los
participantes sus opiniones sobre el papel de los alumnos inmigrantes
en sus aulas, los datos reflejan puntos de vista bien intencionados pero
ambiguos y desinformados sobre el trabajo que el profesorado debe
realizar con las familias de sus estudiantes. Al respecto, Agatha, una
de las primeras participantes sefal6: “mira, quiero decir, sé que estdn
alli, pero no estoy muy segura de qué hacer, no entienden lo que digo
y no es que sea mi culpa”. La conceptualizacién de culpa de Agatha es
notable, ya que denota que el primer idioma de un estudiante es pro-
blemdtico e implica culpabilidad. Jennifer, una participante con tres
afos de experiencia en el sistema escolar estadounidense compartié lo
siguiente “quiero ser util para los estudiantes, pero a veces realmente
no sé ni por dénde empezar y no me siento como si estuviera prepara-
da para siquiera saber qué hacer”. Peter, un participante del 2016, indi-
ca “el vértice de la xenofobia preelectoral impulsada por Trump radica
en que todo lo que escuchas durante todo el dia es que la gente estd
invadiendo el pais y, quiero decir, no es que lo crea realmente, pero es
tan abrumador que hace que trabajar con estos nifos sea dificil”. Cerca
del 80% (n = 189) de los participantes del programa han comunicado
percepciones que expresan alguna falta de preparacién, inseguridad en
cémo iniciar, o asombro, verbalizado en los pensamientos de Agatha,
Jennifer, y Peter.

Sin embargo, en el transcurso del programa de pasantia, los par-

ticipantes experiemntan realmente de qué se trata el compromiso con el



idioma y la diferencia de identidad a través de interacciones auténticas y
significativas con los anfitriones chilenos. Al mismo tiempo desarrollan
la habilidad para transferir juiciosamente ideas sobre su propia prepa-
racién y sentimientos como miembros de una cultura dominante, al
contemplar las necesidades emocionales y psicoldgicas de los estudiantes
debido a sus cambios de posicién en el programa. Ademds, experimen-
tan los mismos sentimientos de aislamiento que viven muchos estudian-
tes de segundo idioma en los EEUU, ya que, por primera vez, no estdn
representados ni son dominantes. Mientras Agatha expresé conceptos de

culpa antes del viaje; hacia el final de éste, articul¢ ideas diferentes:

Nadie aqui perdi6é oportunidad de incluirme y nunca parecie-
ron no saber qué hacer conmigo. Me hace pensar que incluso si
no estoy segura exactamente de qué hacer, no deberia evitar que

intente y haga un esfuerzo adicional.

Jennifer, anteriormente centrada en su falta de preparacién,

pudo compartir al final

Creo que lo que mds aprendi aqui es que tienes que preguntar
y participar y simplemente volver a la mesa, creo que me habia
frustrado que nadie me dijera cémo y aqui aprendi que no hay

un manual y que s6lo hay que acercarse y conectarse.
Y Peter afirmé:

Nunca miraré a un estudiante inmigrante de la misma manera:
en Chile nunca nadie dijo ‘ignoremos a Peter porque es un in-
vasor’, todos simplemente querfan conocerme y en ese proceso
me di cuenta de que, hey, el sueno de este nifio es casi el mismo
que tengo yo y que tenemos mucho mds en comtn. Cuando
llego a casa y escucho esta mierda sobre la invasién como si es-
tuviera listo para ir tras ella, porque es simplemente ignorante,
todos esperamos algo en la vida. La cosa también es que soy

mucho mayor que los nifnos con los que estaba trabajando en
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Chile, pero tenian mucho que ensefiarme y yo tenfa mucho que
aprender. Entonces, en mis clases cuando escuché, ya sabes, que
nadie es una pizarra en blanco, esto me demostré eso, pero mu-
cho mds, no era sélo que tenian algo, sino que tenian un cono-
cimiento realmente importante para ensefarme y eso era algo

que yo realmente no pensé que hubiera sido lo que sucedié.

La respuesta de Peter demuestra no sélo una capacidad para
humanizar su vision de aquellos con quien él trabaj6 en Chile, sino que
a aquellos que €l vio como diferentes y tienen un valioso conocimiento
para compartir - un despertar epistemoldgico. Este programa de pasan-
tia proporciona una experiencia con los hispanohablantes excepcional-
mente relevante, dada la marginacién abierta que las poblaciones latinas
experimentan en los EEUU.

Maria Paz, una educadora chilena, comunicé sus consideracio-

nes sobre el programa y cémo ha ido evolucionando:

Desde el principio me senti intimidada porque te ensefiaron que,
de alguna forma, lo que sabes y haces para los “estadounidenses”
no es en realidad suficientemente. Como pais, hemos admirado
a EEUU. y hemos luchado porque también nos veamos como
estadounidense. Y creo que durante tanto tiempo me pregun-
té qué tenia que compartir. Con el tiempo, me doy cuenta de
que nuestro camino tiene mucho valor y que los educadores que
vienen aqui dicen cosas como ‘Nunca habia pensado en eso’, e

incluso afos después todavia piden apoyo y consejos.

Mis del 85% de los educadores chilenos con quienes trabaja-
mos concuerdan con la idea que se presenta a continuacién, cuando
se les pregunta acerca de su relacién con participantes de EEUU. José

Gabriel, otro educador chileno, declaré:

No estoy seguro de poder haber visto nuestras fortalezas sin las
diferencias presentadas por este programa. En tu propio mundo,

no te ves a ti mismo como demasiado bueno o demasiado malo.



Ratl, un administrador de la escuela, compartid,

Ver cudn seguros se han vuelto nuestros educadores y cudn dis-
puestos estin a compartir ha tenido un impacto positivo en nues-
tra comunidad escolar. De ninguna forma arrogante, sino de una
manera tranquilizadora, hemos visto a los educadores mds fuertes
acerca de como valoran su propio trabajo y cémo se comunican

con los estudiantes, las familias y la comunidad en general.

Los participantes estadounidenses comienzan la experiencia de
la pasantia con la creencia de que son el conocedor o educador de su par
chileno por dos motivos principales: 1) suposiciones inapropiadamente
informadas o 2) ideas sobre la comunicacién con la contraparte chilena
antes de la experiencia. Sarah es un ejemplo del motivo conceptualiza-
dor. Sarah compartié:

Mirando hacia atrds como ‘wow, es muy estipido pero pensé
‘bueno, he estado ensefiando 15 anos y estoy segura de que ésta
serd una gran oportunidad para que le ensefe a alguien todas
las cosas maravillosas que hacemos’. Sin embargo, me di cuenta
tan rdpido que Josefina también ha estado ensefiando durante
mucho tiempo y me lleva ventaja en muchas formas. Nunca
he visto a un educador poder conectarse con los nifios de la
manera en que lo hace y hacerlo relevante para el aprendizaje.
Y al trabajar con ella, no sélo pude verlo, sino que también me
explicé cémo llega a hacer lo que hace y ese didlogo fue tan
importante y fue como si fuera mejor que cualquier profesor
que haya tenido.

Jill, una participante estadounidense reflexioné sobre el con-
flicto entre la estructura de los educadores chilenos antes del viaje y el
compromiso real. Jill dijo que

... después de enviar un correo electrénico y hablar por Whats-

App por un tiempo antes del viaje, estaba preocupada porque
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Margarita (la par chilena) me decfa que estaba muy feliz de re-
cibirme y aprender de mi, y que no era una gran maestra, pro-
bablemente “como los hacen en EE.UU.” Pero Margarita tiene
una naturaleza tan amable y humilde que creo que minimizé
quién eray lo que sabia...Y lo que me gustaba era que ella nun-
ca fue como “aprende de mi”, ella hizo su trabajo y era buena
en eso, y aprendi mucho. Hacia el final, cuando comparti lo
que habia aprendido, luego de trabajar con Margarita, ella dijo
‘srealmente aprendiste todo esto en nuestro tiempo?’ y la verdad
del asunto es que es lo que sucedié. Es como si algo extrano
sucediera en el camino al aula: pasé mucho tiempo tratando de
obtener algo de mi experiencia en los EEUU., pero fue en Chile
donde aprendi lo que no podia en casa y fue por Margarita de lo
que me enorgullezco ahora mismo para apoyar a mis alumnos

para quienes el inglés es el segundo o tercer o cuarto idioma.

Estas respuestas sefialan la sustancial capacidad transformadora de la
experienciar en los participantes. Los educadores chilenos también vi-
vencian lecciones significativas de aprendizaje. Margarita, después de la

experiencia, comparti6

...realmente nunca pensé en mi ensefando a otros adultos,
cémo hacer el trabajo que hacemos. Intento trabajar en mi pro-
pia ensefanza, pero esta experiencia me dio la confianza para
comenzar a compartir con colegas. Cuando Jill compartié lo
que aprendid, me senti muy orgullosa porque eran cosas con las
que me cuido mucho, pero nunca senti que deberia compartir-

las con los demas.

Cuando familias, estudiantes y profesores de origen latino se posicionan
como conocedores y en una categoria de poder en la interaccién social,
esto permite desafiar las creencias de los participantes, y mds importan-
te ain, proporcionan una influencia correctiva que actiia como antido-
to a la visién deficitaria y dominante que existe sobre la poblacién de

habla espanola en EE.UU.
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5. Competencia cultural y pedagogia culturalmente
relevante (PCR)

Creemos que también es importante abordar en este articulo el
aspecto significativo de la pedagogia culturalmente relevante vinculada
al trabajo que hacemos en Chile. A lo largo de los dltimos 25 afos, la
literatura estd repleta de consideraciones sobre enfoques de educacién
culturalmente relevantes, culturalmente receptivos y culturalmente sos-
tenibles. Desde que Ladson-Billings (2006; 2013; 2016) introdujo por
primera vez la pedagogia culturalmente relevante, un grupo variado de
académicos se ha esforzado por iluminar, desplegar, posicionar o ha-
cer comprender los tres principios fundamentales de la PCR: altas ex-
pectativas de logro, competencia cultural y compromiso sociopolitico
(Cochran-Smith, 2004; Cook-Sather, 2002; Fasching-Varner & Do-
do-Seriki, 2012; Fasching-Varner, et. al, 2014; Fasching-Varner, 2013;
Gutiérrez & Orellana, 2006; Howard, 2013; Ladson-Billings, 20006,
2013 ; Nieto, 2003; Noguera , 2003; Villegas y Lucas, 2002; Winds-
chitl, 2002).

Con demasiada frecuencia, esta literatura se centra en un nivel
teérico que excluye a la prictica o muestra un anhelo por idear pe-
dagogias basadas en el compromiso frente a la prictica que tiene una
implementacién poco inclusiva. Una brecha persiste en los resultados
entre estudiantes histéricamente subrepresentados y los altamente re-
presentados, con respecto a los logros, la persistencia, el comportamien-
to transmitido, y los resultados educativos (Aud, Fox y Kewal Ramani,
2010). La proporcionalidad en educacién especial (Tefera, Thorius y
Artiles, 2013), educacién para superdotados (Ford, 1998; Ford y Russo,
2016), y educacién disciplinar (Raufu, 2017; Gregory, Skiba, & Medi-
ratta, 2017) persiste, y es mds demostrativa de la desconexién entre la
teoria y la prictica.

El desarrollo de la competencia cultural es un aspecto clave de
la PCR. Nosotros sostenemos que la principal consideracion sobre ella
es el conocimiento de la competencia cultural que un educador tiene
sobre si mismo o de su propia identidad. Mientras que la consideracién

del trabajo dentro de los complejos conjuntos de identidades culturales
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en el aula de un educador es importante, el compromiso a menudo fa-
lla, en parte, porque los profesores no involucran lo suficiente su propia
identidad cultural y las percepciones, creencias, y las interacciones que
se derivan; a pesar de que las creencias que pueda tener un educador, no
son culturalmente neutrales.

Hemos mostrado formas en las que nuestro programa de inter-
cambio de experiencias educativas posiciona a los estudiantes, familias
y educadores como los conocedores a través de un proceso de desafio
de creencias y su propia percepciéon de la diferencia. Ese es un trabajo
sobre la identidad. Educadores en ejercicio y en formacién son capaces
de participar en metodologias relevantes y/o métodos que responden
s6lo cuando se posicionan a si mismos como “educadores conscientes
socioculturalmente que son capaces de identificar problemas criticos”
(Ramirez, Jiménez-Silva, Boozer, y Clark, 2016, p. 27). Para nosotros,
el didlogo y la participacién de 360-grados que se produce en nuestro
programa, anclado con un contexto comunitario donde los participan-
tes no son dominantes, facilitan la introspeccién critica.

La escucha activa, un componente clave de este desarrollo pro-
fesional en Chile, es efectiva tanto dentro como fuera del entorno edu-
cativo, segiin lo establecido por la literatura (Ladson-Billings, 2016;
McNaughton, Hamlin, McCarthy, Head-Reeves y Schreiner, 2008). La
comunicacién activa tiene atin mds peso en el contexto de los didlogos
interculturales en los que nos involucramos durante nuestro programa
y en las futuras aulas de nuestros participantes. La escucha y las habi-
lidades de procesamiento obligatorias que se ejecutan simultdneamen-
te a ella se tornan dindmicamente importantes para que quienes estin
aprendiendo un segundo idioma construyan significado (Kuhl, Steven-
son, Corrigan, van den Bosch, Kan, y Richards, 2016; Rost y Candlin,
2014). Teniendo en cuenta que el inglés se utiliza para la comunica-
cién tanto por los educadores estadounidenses como los estudiantes
chilenos, en el contexto descrito, es tan importante escuchar mds como
proporcionar el tiempo necesario de espera y silencio. Lo que sucede a
medida que los participantes estadounidenses se comprometen, permi-
te que el discurso sea lo mds enriquecido posible, y ambas partes reco-

nozcan que el uso del inglés no estd considerado como su primer idio-



ma. La comunicacién activa obliga a una pausa de identidad cultural
en la que el participante busca comprender antes de ser comprendido.

Cultivar el intercambio lingiiistico es particularmente impor-
tante dado que nuestro momento actual presenta un escenario que es
jingoista y xen6fobo, que crece en gran parte debido al miedo y atn
mis significativamente, porque los grupos dominantes se niegan a posi-
cionarse como necesitados de entendimientos interculturales. Entornos
inadecuados en los que los grupos dominantes pueden posicionarse con
valores predeterminados o neutrales hacen que muchos, incluidos los
educadores, descontextualicen el compromiso y se separen de los de-
mais. Ante el temor de lo desconocido, sobre todo cuando uno no ha
examinado de cerca su propia identidad cultural, “se promueve el deseo
de separacion” (Hooks, 2000, p. 83), y va en contra de las oportuni-
dades de participar plenamente en el componente de la competencia
cultural de la pedagogia culturalmente relevante.

Robin, una de las participantes estadounidenses, se sentia dubi-
tativa e insegura como participante al principio; ella eludia la escritura
de su diario y figuraba como no-participativa en el didlogo al comien-
zo del programa. Al examinar su escritura previa al viaje, e incluso los
primeros registros en su diario, Robin entré voluntariamente en el es-
pacio, pero tan llena de miedo que se paralizé su capacidad de apreciar
cémo ha llegado a ver el mundo y también la capacidad de involucrar a
otros en relacién con los valores y perspectivas culturales. Sin embargo,
transmitié una perspectiva mds desarrollada en su tltimo registro en el
diario durante el viaje, sobre la necesidad de comunicacién y su propia

competencia. Robin escribié:

Entonces, hablar y escuchar se estdn convirtiendo en mis nuevas
formas favoritas de pensamiento. Aprendi mucho mds sobre los
demds y mi propia comprensién al hablar, escuchar y escribir. Y
estoy muy contenta de tener mi diario y blogs para volver a leer
en cualquier momento. Pienso que de alguna forma creia en las
cosas por muchas razones que no tenian mucho que ver con lo
que realmente pienso; nunca he tenido que pensar tanto, s6lo

hago eco de los demds. En este programa he aprendido que, si
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voy a trabajar con los nifos, el marco no puede ser si yo creo
que son similares o diferentes a mi - tengo que seguir trabajan-
do en el equilibrio entre descubrirme a mi misma y dejar que se
presenten y me guien en cuanto a quiénes son, c6mo ven su rea-

lidad y cémo las multiples realidades pueden interactuar juntas.

A través de experienceas significativas con la comunidad escolar
en Chile los participantes comienzan a ver la fuerza de los demds me-
diante la participacion de su propia identidad como una aproximacién
hacia lazos de afecto con los futuros estudiantes que, dadas las realida-
des demograficas, es probable que sean diferentes de sus profesores en
una interseccién de las dreas de identidad (Hooks, 2000). La escucha
activa es un elemento critico de una pedagogia que valora la competen-
cia cultural de uno mismo y de los demds (Larson y Murtadha, 2002).
Hemos sido testigos, en el transcurso del programa, de importantes y
sustanciales instancias de introspeccion de los participantes y los pares
de la comunidad, siendo todo esto vital para la preparacién cultural-

mente relevante o sensible de los educadores.

6. Consideraciones finales

Los programas de preparacidn de profesores discuten a menudo
acerca del deseo de desarrollar materiales y recursos para transformar las
experiencias pedagdgicas de tal forma de que los educadores se tornen
culturalmente relevantes. Estamos seguros de que la idea de estudiar en
el extranjero no necesariamente logra este objetivo y de que, incluso si
se pudiese, estudiar en el extranjero no es el Gnico método para lograr
ese objetivo. Por ello, ni el programa que ejecutamos en Chile es una
solucién rdpida para abordar los problemas presentados por la opresién
sistémica ni afirmamos que sea asi.

El propésito de este escrito ha puesto un fuerte énfasis en visua-
lizar a los estudiantes latinos, sus familias, y miembros de la comunidad
como un todo, con un valor agregado a los centros educativos. Me-

diante una interaccién sostenida positiva y significativa durante varias



semanas para los participantes estadounidenses, a través del didlogo y
por medio de un compromiso a largo plazo del programa, vemos que
los objetivos y las expectativas de la pedagogia culturalmente relevante
pueden alcanzarse. Los sistemas de combate de la opresién se logran
mediante un foco de trabajo que consiste en comprender las tensio-
nes de lo local de un contexto dentro de los sistemas de existencia en
el mundo. (Forsey, Broomhall, y Davis, 2012; Pitts y Brooks, 2016).
Posicionar a estudiantes, familias, y profesores que son hablantes del
espafol como conocedores de su propia cultura y sociedad tiene un
valor que no es ficil de desechar. Cuando se combina con una comu-
nicacién activa y oportunidades significativas para que los educadores
de grupos dominantes se posicionen como no dominantes, creemos
que programas como el trabajo con estas pasantias en Chile tiene una
capacidad transformadora unica hacia una pedagogia culturalmente re-
levante. Nuestra esperanza es que mds articulos como éste tengan el
espacio para difundirse, ya que el aumento de las narrativas, los casos, y
los relatos y el posicionamiento de la diferencia como fortaleza, impreg-
nard paredes entre el miedo y la generosidad, que a menudo influyen en
la forma en que muchos en los EEUU. experimentan su panorama de
aprendizaje in-situ.
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