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| INTRODUCCION

Ricardo Cuenca

Entre los afios 2000 y 2010 la Fundacién Ford puso en marcha un ambi-
cioso programa de becas de posgrado en el ambito mundial, dirigido a
profesionales pertenecientes a grupos tradicionalmente excluidos. La mayoria
de esas personas provenia de zonas rurales, pertenecia a grupos indigenas y
sufria los embates de la pobreza.! El Programa Internacional de Becas de la
Fundacion Ford (IFP por sus siglas en inglés: International Fellowship Program)
tuvo siempre presente que su objetivo era ofrecer oportunidades a profesio-
nales que cumplieran con las siguientes tres caracteristicas: liderazgo social,
potencial académico y algtin nivel de exclusion. Durante esos diez afos, alre-
dedor de 200 profesionales se beneficiaron de las becas, de los cuales cerca del
95% regresaron al pais luego de culminar su posgrado.

La sistematizacion de los diez afios del IFP en el Pert fue una oportuni-
dad para conocer mds de cerca el programa, pero sobre todo la historia de los
becarios, sus problemas y posibilidades.? Conocerlos nos hizo preguntarnos
qué categorias y mecanismos discursivos utilizan para construir una identidad
de “excluido”; si la educacién superior es en efecto un elemento de movilidad
social para personas que pertenecen a grupos tradicionalmente marginados;

1. Para informacion sobre el IFP, puede revisarse C. de Belaunde, C. Trivelli y C. Israel,
Inclusion a través de la educacion de posgrado. El Programa Internacional de Becas de la Fundacion
Ford, Lima: IEP, 2011; y R. Cuenca y R. Nino, Igualando oportunidades. Sistematizacion del
Programa Internacional de Becas de la Fundacién Ford en el Perii, Lima: IEP, 2011.

2. R. Cuencay R. Nifo, Igualando oportunidades. Sistematizacion del Programa Internacional de
Becas de la Fundacién Ford en el Perii, Lima: IEP, 2011.
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qué factores alientan u obstaculizan esta movilidad, aun habiendo seguido la
esperada trayectoria de la educacién superior (incluso a nivel de posgrado); y
si la exclusion contintia, aunque con otras formas, luego de haber ascendido
en la escala social.

Este fue el marco para que a inicios del 2010 inicidramos un proyecto
de investigacion que tuvo como objetivo principal identificar cémo un con-
junto de profesionales con ciertas condiciones de exclusion construye una
conciencia de exclusion social a través de discursos, y de qué manera percibe
la movilidad social luego de cursar un posgrado.

El proyecto finalizd con un seminario en el que un grupo de investiga-
dores discutimos alrededor de dos ejes, en un contexto de expansion de la
educacion superior: la identidad de exclusion y la movilidad social. Ese debate
es el que ahora presentamos.

En la primera seccion, Emilio Gautier desarrolla un sélido analisis sobre
la masificacion y la calidad de la educacion superior a partir de dos discursos
contrapuestos sobre como la expansion de ese nivel educativo contribuye a
la decadencia de la cultura o, en contraste, al progreso y el desarrollo. La se-
gunda seccion se dedica a la movilidad social y su relaciéon con la educacion
superior. Martin Benavides y Manuel Etesse evaltan si la movilidad sistémica
que se observa en América Latina y, al mismo tiempo, la “rigidez de la estrati-
ficacion”, son fendmenos sociales aplicables al Pert. Seguidamente, Ricardo
Cuenca explora en su articulo cémo son percibidas la movilidad y la inclusion
sociales por un grupo de profesionales excluidos. Cierra esta seccion Fidel
Tubino, quien describe en su ensayo los principales significados sociales, y sus
respectivos efectos, de lo que él denomina el “mito de la educacion superior”.
La tercera seccion del libro se consagra a la discusion sobre la identidad. Luis
Enrique Lopez analiza los efectos de un programa de posgrado, dirigido a
profesionales indigenas, sobre la formacion de la identidad y la autoestima
de los estudiantes. Luego, Ana Maria Villacorta identifica las estrategias a las
que recurren los alumnos de un programa universitario de accién afirmativa
para incorporarse en la vida académica, intentando no renunciar a sus carac-
teristicas identitarias. Finalmente, Virginia Zavala y Nino Bariola analizan las
continuidades y discontinuidades identitarias que asume un grupo de estu-
diantes, quienes se definen a si mismos como excluidos. El libro se cierra con
los testimonios de tres profesionales que han partido de situaciones de exclu-
sion y que ahora se han incorporado, con mayor o menor grado de dificultad,
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al mundo laboral. Silvia Valdivia, Wilwer Vilca y Arely Zevallos, becarios del
IFP, desarrollan sus vivencias en clave de movilidad social e identidad.

Se afirma con frecuencia que América Latina es la region m4s desigual
del mundo y que el Pert es uno de los paises menos uniforme en ese sentido
de la region.> Con un coeficiente de Ginide 0,53, la regién latinoamericana
es 19% mas desigual que el Africa Subsahariana, 37% mas que el Este Asiatico
y 65% mds que los paises desarrollados.* Aun cuando la economia afirma
que en la mayoria de los casos el crecimiento econdémico viene acompafado
de un incremento de la desigualdad, en el Peru esta desigualdad se hace cada
vez mas profunda y muestra multiples rostros, aparte del de la pobreza, la
exclusion étnica, de género, etc. Esta situacion se refleja, entre otros aspectos,
en la exclusion social que experimentan ciertos sectores de la poblacion en
“sus mismos grupos”: nos referimos a las desigualdades “intracategoriales”, tal
como las llaman Fitoussi y Rosanvallon,’ esas nuevas formas de desigualdad
que experimentan aquellos grupos que, incluso teniendo trabajo asalariado
o habiendo tenido acceso a la educacion, no alcanzan la promesa que dichas
trayectorias ofrecieron.

Sin duda, exclusién es un término complejo que no se limita al aspecto
econdémico —es decir, a la pobreza—, sino que implica un amplio conjunto
de factores que terminan por marginar a un determinado grupo (mis que a
individuos), al negarle las oportunidades que otros miembros de la sociedad
tienen. En tal sentido, para enfrentar la exclusion y las desigualdades en ma-
teria de oportunidad que existen entre los distintos grupos sociales, hay que
entender sus manifestaciones politica, social y simbélico-cultural, y no solo
las privaciones materiales que esta situacion conlleva, asi como su expresion
subjetiva y la tradicional dimension mensurable.

En este proyecto, quisimos referirnos particularmente a la educacion
como una de las trayectorias que ha prometido siempre movilidad social. Sin
duda, con la masificacion de la educacién primaria y su continua ampliacion

3. J.Cotler (2011), “Introduccion”, en J. Cotler y R. Cuenca, eds., Las desigualdades en el Perii.
Balances criticos, Lima: IEP, 2011.
4. N. Lustig (2011), “América Latina: ;menos desigual?”. Disponible en: <htpp://www.ne-

X0Ss.cOm.mx>.

5. J. P. Fitoussi y P. Rosanvallon, La nueva era de las desigualdades, Buenos Aires: Ediciones

Manantial, 1997.
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hacia niveles educativos superiores, esta promesa se ha visto cumplida en
buena medida. Sin embargo, y a pesar de los esfuerzos por incluir a las muje-
res (en este caso en particular, desde la educacién basica) y a las poblaciones
indigenas en la educacion superior —son importantes en ese sentido los pro-
gramas de accion afirmativa—, no existe informacién clara de si esta ruta, la
educativa, es una manera de alcanzar la esperada inclusién social.

Para trabajar esas ideas, utilizamos la informacion del IFP de la Fundacion
Ford que, como se dijo, fue inaugurado el aio 2000 con el objetivo de proveer
oportunidades de realizar un posgrado a personas que han estado tradicio-
nalmente excluidas de cursar estos estudios de especializacion, y de influir
positivamente en sus vidas y en sus comunidades. Asimismo, el IFP busco
promover una diversificacion entre las élites que toman las decisiones, bajo el
supuesto de que con un posgrado se incrementa la probabilidad de que otros
ingresen en ellas.

Los expedientes de las becas FIP fueron una oportunidad tnica para ex-
plorar esta dimension subjetiva de la exclusién, pues permitieron obtener
una especie de “fotografia” de la manera en que muchos profesionales se sien-
ten excluidos del acceso a un posgrado. En esta situacién que los obliga a
reflexionar sobre su lugar en la sociedad y sustentar sus percepciones, ellos
desarrollan una conciencia y un discurso sobre la exclusion social que nos
puede decir mucho sobre coémo la democracia es vivida lejos de los centros del
poder, sobre la igualdad o desigualdad de oportunidades y, por lo tanto, sobre
la justicia social. Los becarios del IFP nos mostraron cudles son las rutas de
inclusién y cudles las trayectorias que siguieron. Dicha informacién, recogida
en los articulos de Cuenca, Zavala y Bariola, Valdivia, Vilca y Villacorta, se
complementa con las reflexiones provenientes de otras experiencias de forma-
cién registradas en los articulos de Lopez y Villacorta, con los andlisis “macro”
de Benavides y Etesse, y con las aproximaciones conceptuales de Gautier y
Tubino.

Rechazando la idea de que la educacién es incapaz de producir una mo-
vilidad social y de fortalecer la identidad o la inclusion social, este libro busca
contribuir a pensar en cémo debiera cumplir con su antigua promesa de al-
canzar una “vida mejor”.
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MASIFICACION Y CALIDAD DE LA EDUCACION SUPERIOR

Emilio Gautier

H oy, cuando la educacion superior se expande vertiginosamente, emer-
gen criticas cada vez mis acidas sobre su calidad. Las respuestas mas
comunes parecieran entender que todo se reduce a la implementacién de
politicas que equilibren los componentes del problema: la expansion y la ca-
lidad. Sin embargo, cabe interrogarse por la naturaleza de estos términos, su
significado, supuestos e implicancias para la sociedad. Cuando esto ocurre, se
abre una caja de Pandora. Eso ha acontecido en el Chile del aio 2011. Ya no
bastan las respuestas habituales; los estudiantes han ganado la espalda a los
argumentos en uso, tanto politicos como académicos. De alli la necesidad de
revisar los términos en los que se ha elaborado el problema para, partiendo
de ese punto, buscar respuestas més satisfactorias.

La idea que recorre estas lineas es seguir la pista a la transformacion que
enfrenta la educacion superior —en particular las universidades—, revisando las
ideas y discursos que han estado en la base de dicho cambio. Presentamos algu-
nos argumentos como piezas de un rompecabezas que reconocemos explicita o
implicitamente en el debate actual, para finalmente hacer un esfuerzo de arti-
culacién a partir de la propuesta “capacidades para la republica”. Estas “piezas”
son puntos de vista que tienen repercusién y que explican —seguin creemos— las
decisiones y conductas de importantes actores. El leitmotiv que conecta estos
puntos de vista es la relacion entre masificaciéon y calidad, por corresponder
a los dos aspectos mas visibles del problema y, por lo mismo, por permitir la
comprensién de algunos de los mas importantes conflictos y tensiones.

La primera de estas lineas argumentales o “piezas” es la lectura de la
expansion de las universidades como una decadencia de la cultura que tiene
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fuertes implicancias analiticas en las mas diversas tradiciones intelectuales; la
segunda es la interpretacion de la masificacion como progreso y desarrollo,
que representa el reverso de la primera linea argumental. Luego presentamos
dos excursus: el primero referido al utilitarismo como una corriente subte-
rranea que estd en la base de politicas asociadas a la expansion, regulacion
(cuando la hay) y gestion de la educacion superior y de un concepto de calidad
consistente con ello; el segundo relacionado con la teoria del capital humano
como otra de las fuentes tedricas que fundamentan y legitiman la expansion
de la educacién superior y con un concepto especifico de calidad que le estd
asociado y que, como veremos, es convergente con el utilitarismo. Por tltimo,
presentamos dos piezas que hacen mas complejo el panorama: el nuevo con-
texto cultural de la masificacién, que entrega argumentos destinados a soste-
ner que la actual etapa de masificacion, al darse simultineamente con otras
transformaciones tecnologicas, culturales, etc., tiene una naturaleza distinta a
la de hace algunos pocos afios; y la propuesta de recuperacion de dos concep-
tos que nos permiten reinterpretar la masificaciéon y el concepto de calidad:
los de republica y capacidad.

De este modo, con estas distintas piezas-argumentos esperamos contri-
buir a armar un rompecabezas que nos permita una lectura —ojala optimista—
de las transformaciones a las que asistimos.

1. Primera pieza: masificacion como decadencia

Entender la masificacién y la calidad de la educacion superior como concep-
tos opuestos constituye una tradicion interpretativa que atraviesa fronteras de
diversa indole, desde las econdmicas hasta las politicofilosoficas. La exten-
sion de la educacion se asocia en esta tradicion a la superficialidad, banalidad,
falta de rigor y densidad. De esta manera, hay una larga tradicién que ve la
ampliacién de la cobertura de la educacion como decadencia, por razones
intrinsecas (la alta cultura solo podria ser apreciada por personas selectas) o
por un debilitamiento del ethos constituyente de los modelos universitarios
tradicionales. Subrayamos: bajo diversos enunciados esta la sombra de una
vision de la masificacion como decadencia y amenaza.

Entre los muchos hitos de esta tradicion, detengamonos en un texto muy
significativo en la perspectiva sefialada. Se trata de Sobre el porvenir de nuestros
establecimientos educacionales, escrito por Nietzsche en momentos en que daba
a conocer El origen de la tragedia. Este sostiene:



Masificacién y calidad de la educacién superior 17

a)

b)

Dos corrientes aparentemente contrapuestas, de accion igualmente perjudicial
y concordantes en sus resultados, predominan en la actualidad en nuestras es-
cuelas, que originariamente partian de bases totalmente diferentes: por un lado
la tendencia hacia la maxima extensién de la cultura, y por otro lado, la tendencia
a disminuirla y debilitarla. De acuerdo con la primera tendencia, hay que llevar la
cultura a ambientes cada vez mds amplios; en el sentido de la segunda, se pre-
tende que abandone sus supremas pretensiones de soberania, para ponerse al
servicio de otra forma de vida, es decir, a la del Estado. Frente a esas tendencias
fatales de la extension y la disminucién, habria que desesperar sin perspectiva
alguna, si no fuese posible promover de algin modo la victoria de las dos ten-
dencias opuestas, auténticamente alemanas y especialmente prefiadas de futuro:
a saber, la tendencia a la restriccién y concentracién de la cultura, como antitesis
de su maxima extension posible, la tendencia al refuerzo y a la autosuficiencia de
la cultura, como antitesis de su debilitacion. Por lo demas, el hecho de saber
que esas dos tendencias de la extension y de la debilitacion son contrarias a las
intenciones eternamente iguales de la cultura, en la misma medida en que una
restricciéon de la cultura a pocas personas es una ley necesaria de la naturaleza y
en general, una verdad, nos autoriza a creer en la posibilidad de una victoria. En
cambio, lo inico que podrian conseguir esas otras dos tendencias seria fundar
una cultura falsa. (Nietzsche 1977: 28-29)

De este texto interesa destacar:

La idea de que si bien inicialmente la extension de la cultura tenia como
propdsito su fortalecimiento, termina sirviendo a su contrario, es decir, a
“disminuirla y debilitarla”.

Disminuirla y debilitarla se entiende como el “abandono de sus supremas
pretensiones de su soberania”. Aqui, obviamente, hay una referencia a
una idea romantica de cultura como fundamento de la vitalidad del espi-
ritu y de una nacién, que resiste ante los embates de la modernidad y la
modernizacion.! De alli que, en este contexto, aparezca el Estado como
una institucién que niegue la cultura. Asi, la educacion estatal es, a la vez
que moderna, antinatural, en el sentido nietzscheano del término. Lo
que hace es sustituir la cultura “verdadera”, aquella propia de las almas
mas elevadas y que se representa en la obras cumbres, por una util, ins-
trumental, técnica, impropia.

Uso estos conceptos en el sentido de ]J. Habermas (1998).
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c) La restriccién y la concentracién se asocian, por tanto, al refuerzo y autosufi-
ciencia y, en conjunto, son la politica de salvacion de la misma ante su
ocaso. Entonces, dicho en términos contemporineos, el caricter elitista
es condicion de su calidad.

La referencia puede ser considerada una excentricidad, carente de actua-
lidad o de pertinencia para el analisis de la problemdtica contemporanea acer-
ca de la masividad y la calidad de la educacion superior. Sin embargo, como
se ha sefalado, es posible develar un sustrato manifiesto de distintas formas
y argumentos y en familias ideolégicas que en otras materias se muestran
opuestas. En este sentido, el texto comentado puede considerarse referencial
en estas lecturas: de alli el énfasis que ponemos en €él.

Solo con el objeto de indicar hitos de esa tradicion, podemos sefialar la
literatura filosofica y sociologica de las primeras décadas del siglo XX, que vio
en la “sociedad de masas” uno de los factores mas decisivos de la crisis de la
civilizaciéon: Ortega y Gasset, Weber, Jasper,? autores todos que, a pesar de sus
diferencias, compartieron la experiencia de la masificacién como amenaza a
un tipo de cultura que la universidad debia defender. En palabras de Ortega
y Gasset:

Falta a nuestra época la conciencia de la cultura, esto es, de aquella cosa que
en apariencia mas la envanece. A ello ha contribuido la expansién democratica
de la ensefanza, que ha cuidado m4s de extender el uso del vocabulario que de

intensificar y purificar en una minoria selecta la conciencia de las ideas.’?

Esta experiencia de la masificacién como amenaza puede leerse también
en autores de la tradicion critica. En los afios cuarenta, Adorno y Horkheimer
publican su Dialéctica de la Ilustracion (2003), que pone de manifiesto una
lectura mas radical de la sociedad moderna y la “cultura de masas”. En efecto,
la Tlustracion y la modernidad misma no estarian conduciendo al reino de la
libertad, sino por el contrario, la modernidad se hundiria en “un nuevo géne-
ro de barbarie”. Dird Horkheimer: “La enfermedad de la razén radica en su

2. Véase Ortega y Gasset (1996); Weber (1982), en particular la comparacion entre el
maestro en la sociedad alemana y en la norteamericana; y Jasper (1933).

3. Ortegay Gasset (s/f.).
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propio origen, en el afan del hombre de dominar la naturaleza” (Horkheimer
1973: 184). La “cultura de masas”, y con ello los procesos de masificacion
cultural en los que se inscribe la educacién superior, son analizados desde este
prisma de la decadencia o paradoja de la modernidad (en rigor: dialéctica de
la ilustracion), y terminan atentando contra sus propios fines. Sin entrar en
mas detalles, lo que deseamos destacar es que estamos frente a un tipo de sen-
sibilidad que ve en la masificacién la barbarizacién de la cultura y, por tanto,
un severo ataque a un modelo de la misma o, en otros casos, a la democracia.

Este es el caso de Giovanni Sartori —por nombrar a un autor de tradicion
liberal muy diferente de la escuela critica—, que ve en la television y finalmen-
te en los mass media la fuente de la decadencia y el colapso de la sociedad
democratica (Sartori 1999).

Se puede esgrimir, sin embargo, que hay un equivoco al hacer una sinoni-
mia entre la masificacion de la educacion superior y la sociedad de masas, tal
como la pensaron los autores de la tradicion citada. He aqui uno de los proble-
mas mas interesantes de dilucidar para una comprension actual de la relacion
entre masificacion y calidad de la educacién superior. Es que sobre la base
de una misma sensibilidad, es posible identificar distintas lecturas de la edu-
cacién superior y de sus tareas, es decir, de su idea de calidad. Encontramos
aqui cuatro imaginarios de educacion superior que comparten la antinomia
entre masificacion y calidad, pero que se presentan con proyectos educativos
de enfoques diversos:

a)  Un modelo romdntico: nos referimos al cultivo de un ideal cultural que
guarda relaciéon con un pasado glorioso, aristocratico, fundamento de la
grandeza futura de la cultura. Su cultivo debera estar restringido, enton-
ces, a una élite.

b) Un modelo republicano: aludimos aqui a un ideal ilustrado-racionalista
que ve en la educacién superior la instancia formadora de la élite conduc-
tora del Estado-nacion, de la constituciéon de la “ciudad letrada”, ordena-
da en torno a argumentos que contengan la interpelacion emocional, el
caudillismo, el populismo y toda singularidad cultural opuesta a su mo-
delo de racionalidad universal. Este es un modelo de herencia kantianay,
por lo mismo, afincado en una idea de sujeto racional de soporte escrito.

c¢)  Un modelo emancipacionista: el ideal aqui es una educacion para la
emancipacion, “mental” en el siglo XIX (Ossandon 1984), y cultural y
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politica en el XX. En el siglo XIX se trataba de emanciparse del “legado
colonial” que enajenaba a América; en el siglo XX, de la alienacion cul-
tural de la sociedad de masas y el capitalismo. Este modelo resolvio, sin
embargo, su relacion con la sociedad movilizada de los afios sesenta sobre
la base de distinguir “cultura de masas” de “cultura popular”. Esta dis-
tincion permitio sortear una interpretacién de la expansiva formulacién
“universidad para todos” como masificacion, toda vez que lo popular
era entendido como una identidad esencialista, escindida y opuesta a la
llamada cultura de masas. Asi se salvaba la cuestion de una expansién no
decadentista, en la medida en que la universidad seguia a resguardo de
los efectos alienantes de la sociedad masificada.

d) Un modelo catdlico-conservador: su ideal es el de una persona cultora de
la fe, que no se deja deslumbrar por los destellos de la modernidad y que
ha vuelto a cultivar las virtudes teologales: fe, esperanza y caridad. En su
version ultramontana, defensora de un espacio propio de la educacion
superior ajeno a la injerencia del Estado, version que se ha profundizado
con la expansién de universidades catélicas pertenecientes a congregacio-
nes conservadoras.

Tras cada uno de estos modelos hay un concepto implicito de calidad.
Todos tienen en comun el desencuentro con un modo de experiencia moder-
na o contemporanea, y representan un tipo de solucion a dicho desencuentro.
Este desencuentro muy arraigado en los cuerpos académicos de las univer-
sidades, tiene un fuerte impacto en la ola expansiva de los afios noventa.
Generara en estos cuerpos un efecto de desubicacion, de incomprension o
de rechazo hacia esta ola incontenible de masificacion. Muchos se sentirdn
amenazados por la nueva invasion de los barbaros o el advenimiento de una
nueva barbarie.

2. Segunda pieza: de la masificaciéon como progreso
a la masificaciéon como desarrollo

Por otra parte, hay una sensibilidad optimista en el progreso de la sociedad y
en el aporte que a esta hace la educacion superior; de alli la necesidad de su
expansién. Si la modernidad suponia el despliegue del sujeto, la libertad, la
ciencia y la industria, ;qué mejor medio para alcanzarlos que la educacion?
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Pero ademas, ;quién sino el Estado para asumir tamafia responsabilidad? Hay
aqui un ideal educativo que pone el énfasis en la construccion del sujeto
moderno auténomo y racional. Los estados desarrollaron esta tarea como
verdaderas cruzadas. Civilizacion y barbarie fueron en el siglo XIX la contra-
dicciéon que habia que superar a favor de la primera (Sarmiento 1977). Asi
se articularon con mayor o menor éxito sistemas educativos segmentados,
pero orientados a las metas que la modernidad imponia. Una educacién de
élite para las clases dirigentes, otra orientada a las manualidades para los de
menos recursos, y en todos los niveles cultivando una lengua oficial que hi-
ciera posible la unidad de la nacion, en combate con los dialectos regionales.
La identidad unica, en torno a la razén, a la nacién y al Estado, constituyo
su obviedad. La gramatica fue un instrumento de civilizacion que anulé toda
expresion de la diferencia. Aun asi, era una educacién cuya calidad radicaba
en su aporte en lo que respecta a construir estados, a producir un orden que
en medio de conflictos estructurales y escaramuzas varias fue tornandose cada
vez mas republicano.

Es en este contexto que se refundan las universidades latinoamericanas
destinadas a ser la base cultural de las nuevas republicas. En América Latina,
estas debian ser el instrumento de lucha en el conflicto entre civilizacion y
barbarie. Si bien el crecimiento de las universidades es un proceso temprano
en la modernidad, el inicio de su masificacion arranca a fines de los afios cua-
renta y en este continente se ensambla con los procesos de modernizacion de
los afios sesenta. Este proceso estd insuflado de optimismo en los logros del
conocimiento, la ciencia y la educacion como un medio de desarrollo.

Sin embargo, en esta tradiciéon optimista que impulsé la expansion,
primero lenta y después mas veloz, opera una sustitucion de fundamento y
de principio de legitimacién de la mayor importancia, que influird profun-
damente en el actual concepto de calidad. Este migré de un fundamento
humanista-republicano a uno principalmente econémico y arraigado en una
filosofia que operaba como sentido comun: el utilitarismo.

Tomemos como ejemplo el caso de Chile: desde el discurso fundacional
de Bello en el afio 1843 hasta los trabajos de los hermanos Amunétegui*

4. Nos referimos a Miguel Luis Amunategui Aldunate (1828-1888) y Gregorio Victor
Amunitegui Aldunate (1939-1899), historiadores, educadores, politicos liberales y activos
participes de la vida cultural de la segunda mitad del siglo XIX en Chile.
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de finales del siglo XIX, puede identificarse una rica tradicion crecientemen-
te republicana y humanista, que inspirara inclusive a las importantes luchas
sociales de comienzos del siglo veinte. En esta tradicion, la expansién de la
educacion, y en particular de la universidad, se constituia en un medio para
el progreso de la republica y la democracia.

Desde comienzos del siglo XX, sin embargo, comienza una critica al ca-
racter abstracto de la educacion y su desvinculacion de la vida productiva.
Si bien desde el siglo XVIII hubo una corriente que ponia el énfasis en la
formacién para los oficios industriosos, esta nueva critica adquiere visibilidad
como cuestionamiento al sentido de la educacion y la formacién superior solo
en las primeras décadas del siglo pasado. Se trataba de dar un giro a la edu-
cacién para proveer a los ciudadanos de herramientas que los orientasen a la
produccion, al trabajo material, cuestionando de este modo por igual al ideal
oligarquico de vivir de las rentas, al ilustrado sujeto letrado racional participe
del espacio publico o al diletante (Encina [1913] 1962). Hay en esta critica una
nitida diferencia con la vieja ensefianza de los oficios; se trata, esta vez, de un
nuevo sentido y razon de ser:

El objeto de la educacion econdmica es el desarrollo de la vocacion por la ac-
tividad industrial y de las aptitudes que habilitan para su ejercicio. Persigue el
propdsito de encausar al joven dentro de la actividad productora inculcandole
un concepto elevado del trabajo industrial y de hacerlo eficiente dentro de ella,
mediante el cultivo de aquellos rasgos de la inteligencia y de la voluntad que
hacen al hombre de negocios en las sociedades modernas. Su radio de accién
abarca, en consecuencia, la formacién de aquellos deseos y habitos que, como la
ambicion fuerte, el amor al esfuerzo por el esfuerzo, la iniciativa, la fe en si mis-
mo, el espiritu de asociacion, el orden, la exactitud, la perseverancia, etc., movi-
lizan todas las energias del hombre y le permiten dar el maximo de rendimiento
compatible con sus aptitudes naturales. (Encina [1913] 1962: 12)

Reiteramos, hay aqui una profunda critica al sentido de la educacion, toda
vez que lo que se propone no es una ensefianza técnica sino el cultivo de un
nuevo ethos, una nueva cultura educativa no reductible a las escuelas técnicas.

Esta critica cobré sentido en el contexto de la crisis de fin de siglo XIX
y el advenimiento de modelos industrialistas de desarrollo. He aqui una pa-
radoja: a la vez de consolidarse la educacién como conquista social y, por
tanto, las politicas expansivas, fue deteriorandose su legitimidad republicana,
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que fue sustituida por un fundamento en el desarrollo, en la economia (Ruiz
Schneider 2010).

En efecto, el fundamento de la educacion fue suplantado. De un fun-
damento genéricamente humanista se pasé a uno fundado en las teorias del
desarrollo, con lo cual giré también su concepto de calidad. Ahora, la cali-
dad se referia a si la educacion satisfacia las nuevas funciones asignadas. Para
ello se introdujeron nuevas tecnologias educativas que permitieran precisar
sus metas y logros. Aqui el personaje mas relevante fue, sin lugar a dudas,
Benjamin Bloom y su teoria del planeamiento educativo, que pasé a ser es-
tudio obligado en todas las universidades latinoamericanas. Es en este marco
que se instala como sentido comun una concepcion educativa basada en el
utilitarismo y la teoria del capital humano. Asi, el fundamento econémico
de la educacion es muy anterior al advenimiento del neoliberalismo. Son el
utilitarismo y la teorfa del capital humano, que estaban en la base de las teo-
rias del desarrollo de los afios sesenta y setenta, las dos principales fuentes del
giro contemporaneo hacia un nuevo fundamento de la educacion superior vy,
por tanto, de su concepto de calidad. Este nuevo concepto ya no tiene con-
flictos con la cultura de masas y menos atn con la sociedad de consumo. Por
el contrario, encuentra en estas sociedades su razén de ser: educa para una
insercion, ojala glamorosa, en ellas.

3. Tercera pieza: utilitarismo, masificacion y calidad

El utilitarismo es una tradicion intelectual que entra en la educaciéon mas
como un sentido comun que como una teoria explicita. Lo hace, ademis, en
el contexto de los procesos de masificacién desde mediados del siglo XX v,
fundamentalmente, cuando la educacion comienza a sustentar su legitimidad
en la economia y el desarrollo. La disputa con el utilitarismo es una cuestion
que atraviesa la filosofia politica contemporanea, y lo extraio es que este de-
bate no se presentase con toda su fuerza en el ambito de la educacion, cuando
es este uno de los espacios en los que se hace mas evidente la aplicacion de sus
principios y orientaciones, y que coloniza con éxito el concepto de calidad de
la educacion, orientador del quehacer educativo.

Este enfoque se enfrenté permanentemente a concepciones mas huma-
nistas. Sin embargo, cobré importancia a partir de un vinculo directo con
los modelos de produccion fordista y, luego, con las teorias del desarrollo
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econdmico de raigambre neoclisica. Es en este contexto, ademds, que el con-
cepto de calidad aparece como categoria analitica de la educacion:

La aparicién del concepto “calidad de la educaciéon” se produjo histéricamente
dentro de un contexto especifico. Viene de un modelo de calidad de resultados,
de calidad de producto final, que nos pone en guardia, sobre todo, del hecho
de que bajo estas ideas suelen estar los conceptos de la ideologia de la eficiencia
social que considera al docente poco menos que como un obrero de linea que
emplea paquetes instruccionales, cuyos objetivos, actividades y materiales le lle-
gan prefabricados, y en el cual la “calidad” se mide por fendmenos aislados, que
se recogen en el producto final. (Aguerrondo s. d.)

Es Martha Nussbaum (1997) quien ha enfatizado la necesidad de su criti-
ca como requisito para recuperar una concepcion de la educacién —en nues-
tro caso, de la educacion superior— que se haga cargo de la complejidad de las
sociedades actuales en una perspectiva democratica. Siguiendo a esta autora,
el utilitarismo es entendido a partir de cuatro componentes, a saber: con-
mensurabilidad, adicién, maximizacion y preferencias exdgenas. Estos tienen
como base la idea de que los seres humanos debemos actuar racionalmente
frente a los mas diversos desafios y decisiones de la vida. Un modelo de edu-
cacién de calidad debe promover dichos atributos. Aquel que lo logre posee
calidad. Detengamonos en cada uno de los componentes:

e Conmensurabilidad: la eleccién racional supone que todas las cosas (y fi-
nalmente las conductas humanas) son reductibles a un mismo patrén de
comparacién. Por tanto, las diferencias son cuantitativas, son de nivel
de logro de algo que, esencialmente, es lo mismo. Esto hace posible una
comparacién; fundamenta la estandarizacion de los resultados formati-
vos y su comparacion en el 4mbito internacional.

e Adicién: citemos a Nussbaum: “se obtiene un resultado social juntando

datos a partir de vidas individuales, sin considerar los limites que dividen
dichas vidas”.

e Maximizacién: consiste en suponer que todas las personas, tanto de ma-
nera individual como colectiva, van en busca del méaximo, de la mayor
cantidad de algo, sea esto dinero, placer, poder, etc.

*  Dreferencias exdgenas: implica asentir que las preferencias no dependen de las
personas: estan dadas por la sociedad, no tienen que ver con la intimidad.
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Cuando se hacen presentes en el campo educativo, estas caracteristicas
del utilitarismo adquieren un caracter normativo. Es la direccion que deben
tomar las sociedades y para ello han de prepararse los individuos por medio
de la educacion.

Sin embargo, no se debe soslayar que el utilitarismo tiene un componen-
te nivelador ;Qué significa afirmar que, en ultimo término, todos los seres
humanos son comparables, porque en esencia las unidades de valor que con-
tienen son de la misma naturaleza? ;Qué significa esa interrogante en socieda-
des altamente estratificadas, donde unos pocos se consideran superiores?! Por
esta razon, estas perspectivas pueden ser vistas —y asi lo fueron— como iguali-
taristas y antioligarquicas, en donde las diferencias se explican precisamente
por contrastes de esfuerzos, de eficacia y de eficiencia, pero no de nacimiento.
Asi, la universalizacion de sistemas de evaluacion equivalentes formo parte,
en muchos casos, de procesos de democratizacion de la educacion, y por esa
via, de las sociedades mismas. De este modo, el utilitarismo se desempena his-
toricamente en esta doble condicién de reduccionismo individualista y, por
otro lado, antiaristocratico, tensidén que es necesario tener presente a la hora
de identificar sus limitaciones.’

Por otra parte, la fusion entre el utilitarismo y los procesos de masifica-
cién de la educacién superior articuld a sus criticos en un frente muy diverso.
Tan diverso como lo era la tradiciéon de la masificaciéon como decadencia. Es
precisamente aqui donde se ubica una de las coyunturas tedricas mas signifi-
cativas: como articular una critica a los supuestos utilitaristas de la educacion
superior contemporinea desde un lugar distinto al de la comprensién de la
masificaciéon como decadencia.

4. Cuarta pieza: teoria del capital humano, masificacion y calidad

La teoria del capital humano ha venido a coronar el giro antihumanista de
la fundamentacion de la educacion. Si bien los esfuerzos por establecer una
relacion entre economia y educacion son antiguos, solo a partir de los afios cin-
cuenta la economia ha alcanzado una amplitud y complejidad tal, que han ter-
minado por constituirla en la razén de ser de la educacion misma.® Nos interesa

5. Véase una version mas extendida de esta tematica en Gautier (2007).

6.  Sobre el tema, véase Carnoy (2006).
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poner de relieve los argumentos principales de una de las teorias que vincula
economia y educacion, la del capital humano, por ser esta la mas gravitante
en el actual debate sobre los fundamentos de la educacion superior y, por lo
mismo, el principal criterio para establecer un concepto de calidad de la misma.

La teoria del capital humano aparece en el contexto de la insuficiencia
de las explicaciones del crecimiento econémico a partir de los factores pro-
ductivos clsicos de capital, trabajo y recursos naturales. En efecto, habia un
altisimo porcentaje del crecimiento que no se explicaba por estos factores y
que, de acuerdo con esta teoria, podian hacerlo por la cantidad de educacion
incorporada en el individuo y, en términos agregados, en la sociedad. Esa
fue la formulacion inicial de Theodore W. Schultz en la América Economic
Association, en el ano 1960, donde se acuid el término: “al invertir en si
mismos, los seres humanos aumentan el campo de sus posibilidades. Es un ca-
mino por el cual los hombres pueden aumentar su bienestar” (Schultz 1960:
571-586). A eso se agrego el clasico de Gary Becker (1964), quien puso énfasis
en la investigacion en capital humano y actualizé en el aflo 1964 una defini-
cién del mismo bajo la férmula “conjunto de las capacidades productivas que
un individuo adquiere por acumulaciéon de conocimientos generales y especi-
ficos” (Becker 1964). De este modo, es el sector educacion el mayor productor
de capital humano, y si este explica buena parte del crecimiento, entonces se
justifica la inversidn en esta actividad. Pero como esta teoria se inscribe en el
marco de las actualizaciones de las teorias neoclasicas que partian de la base
de la existencia de un mercado de trabajo y de capitales perfectamente compe-
titivo, de la racionalidad e individualismo de los distintos agentes intervinien-
tes, y del flujo de informacién perfecta, la inversién en educacién, dado su
retorno (TIR educativo), debia ser una inversion individual. Asi, al Estado no
le corresponderia invertir en una actividad cuyo retorno es individual y que,
por tanto, tiene fuertes incentivos, mas atin en contexto de sistemas financie-
ros capaces de proveer los recursos mediante prestamos también individuales.
Si algo tiene que hacer el Estado, es contribuir a crear las condiciones para
que los agentes puedan operar de acuerdo con una racionalidad natural no
intermediada por instituciones que bloqueen el despliegue de dicha légica
individual conforme a fines maximizadores.

Para los propositos de este articulo, cabe destacar que esta teoria dio un
nuevo fundamento y principio de legitimacién a la educacion, al considerarla
un factor del desarrollo. Pero ademas, supuso la emergencia de una evalua-
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cién de los atributos de la educacion en términos de calidad. Esta hace refe-
rencia a partir de entonces a su aporte al crecimiento medido por la relacion
vis a vis entre formacion y necesidades de empleo. Mas atn, en contextos de
falta de regulacion, segin esta teoria, los consumidores o clientes de las insti-
tuciones formadoras (los/as estudiantes) tomaran decisiones en virtud de su
calculo del retorno y sera ese el factor que guiara la oferta educativa.

En los afos setenta, surge una fuerte critica a este enfoque llamada teoria
de la sefializacion. Esta teoria establecia que la educacion era una sefial de atri-
butos preexistentes en las personas, pero que no aportaba un valor sustantivo
a ellas. Si esto era asi, la educacion tenia un valor individual, pero no un valor
agregado como sociedad, toda vez que la sumatoria de capacidad productiva
no variaba sustantivamente con la educacion. Como se ve, esta era una critica
que depreciaba atin mas el papel del Estado en la gestion y financiamiento de
la educacion, toda vez que el retorno social era marginal.

En los aflos ochenta y noventa se han realizado importantes investiga-
ciones destinadas a evaluar o medir el stock de capital humano, y que a su vez
han enriquecido el concepto. Esto ultimo porque el modelo inicial suponia
un proceso de acumulacion lineal en el tiempo y de cada vez mayor especiali-
zacion, formulacion consistente con un modelo de produccion fordista. Sin
embargo, con el surgimiento de la nueva economia posfordista o toyotista
(Coriat 1995), en la que la flexibilidad y la aleatoridad de las trayectorias
laborales son, probablemente, algunos de sus rasgos mas propios, el modelo
de una acumulacion lineal ha sido transformado en sistemas de educacion
continua y, en su formulaciéon mas técnica, en un modelo de competencias.

En sintesis, podemos formular la teoria del capital humano en los si-
guientes términos:

a) El capital humano se entiende como “capacidades, actitudes, destrezas,
y conocimientos que cada individuo aporta a una empresa. Son activos
individuales e intransferibles”.

b) Enlasociedad del conocimiento, es el conocimiento lo que agrega valor. Por
tanto, a mayor educacion, mas valor, dado que la educacién implica conoci-
miento.

c) La educacion agrega valor a las personas, lo que se manifiesta en la tasa
interna de retorno de la educacion (TIR-educacion).
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d) Por lo anterior, la empresa de educarse tiene fuertes incentivos internos,
transformandose en la mejor inversiéon individual y familiar.

e) De lo anterior se desprende que la educacién es una inversion que retor-
na individualmente.

f)  De ello se colige que debe ser financiada individualmente como una inversion.

g) Este es el principal mecanismo de movilidad social y, por ende, de distri-
bucion del ingreso.

En Chile, esta formulacién ha tenido una aplicacién de laboratorio.
Permitasenos un breve comentario al respecto.

Del 2% del producto interno bruto que Chile gasta en educacion, 1,5%
lo ponen los padres. El aporte basal a las universidades ptblicas, en prome-
dio, no supera el 25% de su presupuesto. De casi un millén de estudiantes
de educacion superior, las universidades privadas contienen mas del 60%; en
lo que concierne a la educacion profesional y técnico profesional, el 100% es
privada. La cobertura de la educacion superior de los jovenes entre 18 y 24
anos sobrepasa el 70% en el quintil de mas altos ingresos y alcanza casi el 30%
en el quintil de menores ingresos. En diez afios se multiplico la poblacion es-
tudiantil de ensefanza superior, llegindose a un millén de estudiantes. Con
relacion al ingreso per capita, es la educacion superior mas cara del mundo
y el conjunto del sistema se ubica entre los mas segregados (Meller 2011). No
obstante, por ley, las universidades no pueden tener fines de lucro, esto como
resultado de las negociaciones intrarrégimen en los afios ochenta y como una
concesion a los sectores mas conservadores que veian la masificacién como
decadencia. Estos datos eluden el problema de la pertinencia y, por tanto, un
concepto de calidad mas complejo.

;Qué decisiones de politica llevaron a esto?

a) Elafo 1980 se legislé a favor de la creacion de universidades privadas.
b) Se privatizé toda la educacién superior no universitaria.

c) Se establecio la libertad de creacion de carreras sobre la base de un pro-
ceso inicial de supervision.

d) Se financi6 crecientemente la demanda sobre la base de créditos privados
y se desfinancio la oferta de universidades publicas.

e) La investigacion dejo de ser directa y se pasé a fondos concursables.
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A partir de 1990, con el regreso de la democracia, comenzé un proceso
de regulacion del mercado sobre la base de sefiales publicas:

a) Procesos de acreditacion voluntarios.

b) Estudios sobre empleabilidad para que los actores decidan privadamente,
pero con informacion.

c) Ampliacion de los sistemas de créditos otorgados por la banca privada,
pero con aval del Estado.

Desde el punto de vista de la gestion interna de las instituciones, hay un
fuerte desarrollo del management, de la publicidad, de la gestion académica
sustentada en poderosos back office transferidos de la industria del retail, y
una tecnologia educativa orientada a garantizar una tasa de retorno. Poco o
muy poco de humanidades, de participacién estudiantil, de vida universitaria
y mucho de consumo e intercambio. Una gran disputa por el estatus, el presti-
gio y las relaciones sociales como fuente de retorno. No obstante, con los afios
comienzan a consolidarse cuerpos académicos en algunas de las universidades
de ultima generacién y empieza un proceso de diferenciacion y segregacion
por precio y estindares de desempefio de los estudiantes.

5. Quinta pieza: el nuevo contexto cultural de la masificacion
y la educacién superior

Volvamos a la masificacion. La tradicién interpretativa que vio en la masifica-
cién de la educacion superior la decadencia, no pudo contener un proceso de
ampliacion creciente del numero de estudiantes, profesores, infraestructura,
instituciones, cada vez con menos restricciones de entrada y sin argumentos
para decir a unos si y a otros no. Por otro lado, la perspectiva que vio en la ma-
sificacion de la educacion superior un bien que habia que perseguir, terminé
siendo subsumida en los supuestos del utilitarismo y la teoria del capital hu-
mano. Asi, jla barbarie llegd! No obstante, demos un paso mas en el analisis
de la nueva condicién de las universidades en este escenario.

La actual masificacion las inscribe de lleno en la sociedad de consu-
mo. Es paralela al declive del Estado de bienestar y empalma con la priva-
tizacion de “lo publico”, no obstante los movimientos sociales que aspiran
a revertir esta situacion. Este proceso aparece, a su vez, concomitante con
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las transformaciones en el saber, en el trabajo y la tecnologia. De este modo,
hay una simultaneidad entre la expansién cuantitativa y cambios culturales
profundos, creindose un nuevo espacio de inscripcion de las universidades.
La masificacién actual supone el debilitamiento del “aura” que consti-
tuyd la institucion universitaria. Esta entidad pierde su exclusividad y declina
su prestigio. Se desjerarquiza y, con ello, se disipan algunas de las mas clasi-
cas distinciones de estatus. Este proceso arrastra consigo a las profesiones, al
ampliar el acceso a aquellas que siempre se consideraron un estanco de las
clases altas. Es precisamente esta pérdida la que actualiza y vigoriza la lectura
de la masificacion como decadencia. Reiteramos, esta actitud cruza las fron-
teras politicas. Unos ven esfumarse una sociedad oligdrquica; para otros, la
democratizacion de la cultura consistia casi exclusivamente en la expansion
de los valores de la “alta cultura”; también los hay quienes ven en la “cultura
de masas” un efecto aniquilador de la “cultura popular”, que es necesario
defender y proyectar, entre otras razones, como proyecto politico educativo.

El concepto de masificacion es de por si polémico; estd asociado al de
“sociedad de masas”,” y este al de estandarizacién, anonimato, manipulacion,
homogenizacion. De este modo, la universidad no solo debia ser protegida del
“barbarismo”, sino ademads, estaba entre sus tareas combatirlo. A pesar de la
“sociedad de masas”, la universidad podia seguir siendo la misma: el reducto
de un tipo especifico de cultura y saber.

Sin embargo, seamos menos drésticos. Hay que agregar una perspectiva
menos unilateral de las practicas sociales asociadas al consumo. Hoy por hoy,
el consumo no se reduce a un puro acto de intercambio, mas atn cuando se
trata de un consumo asociado a lo que tradicionalmente se han considerado
bienes culturales. En efecto, hay quienes ven en el consumo un espacio de ne-
gociacién y disputa de significados, sentidos y produccién de identidad, y no
una simple manipulacion. Aqui ubicamos a Néstor Garcia Canclini (1995),
Jestus Martin-Barbero (1987) Renato Ortiz (1998) y Tomds Moulian (1999),
entre otros. Ellos reconocen el consumo como un lugar de realizacién, de pro-
duccidn, de disputa; un espacio de conflicto y circulacion, alejado, por tanto,
del prejuicio barbarizante. En esto rompen con la tradiciéon de la masificacion
como decadencia. Segtin Ortiz, quien lleva esta posicién hasta sus limites, el
consumo

7. Para una revision actualizada de la categoria “sociedad de masas”, véase Ortiz (1998).
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[...] ya no se restringe a un espacio de intercambio, el consumo se funda hoy en
la “utilidad”. Los objetos son portadores de un valor sacro (Durkheim), y sim-
bolizan comportamientos y distinciones sociales. En su ambito los individuos
construyen sus identidades, comparten expectativas de vida, modos de ser. El
mercado es, por lo tanto, una instancia de socializacion. Al lado de la familia, la
religion y las naciones, modela la personalidad de los hombres. Su influencia es
planetaria, y se desdobla en la marcha de la modernidad-mundo [...] El espacio
del mercado y del consumo se tornan asi lugares en los cuales se engendran y
comparten patrones de cultura. En ellos, en escala mundializada, se materializan
las fuerzas socialmente hegemonicas. (Ortiz 1998: 101)

La masificacion, e inclusive el consumo, dejan de ser vistos como un aten-

tado a la moral y se constituyen en un espacio, una nueva condicién cultural

de disputa por la produccion de sentido, identidad y significacion. De igual

modo, el debilitamiento de las instituciones se constituye en una nueva opor-

tunidad de participar en escenarios menos ritualizados y por tanto mas libres.

Detengdmonos en identificar aspectos mas especificos de este debilita-

miento de la institucion universitaria, para ver en sus fracturas posibilidades

para una configuracién que responda a los desafios contemporaneos.

a)

Debilitamiento del soporte letrado del saber: segiin Angel Rama (1995),
América Latina republicana se constituye imaginaria y materialmente
bajo la cultura letrada. De alli que el ejercicio educativo estuvo orientado
a extender dicha cultura. La “ciudad letrada” es la sociedad que sustenta
su legitimidad, su autoridad, su prestigio y su destino en el texto escrito.
La produccién del orden esta directamente vinculada a la imposicion de
una letra candnica, a un proceso de centralizacion de la diversidad dialec-
tal (Ramos 1989). Sin embargo, este modelo cultural pertenece a la mo-
dernidad misma. En efecto, cuando Kant se pregunta Qué es la Ilustracion
(Kant 2004), su respuesta supondrd que el ejercicio publico de la razén
se hara por medios escritos. Es este soporte letrado el que se debilita. En
América Latina, esto no implica la mera sustitucién por la virtualidad,
sino la emergencia de un nuevo arreglo entre virtualidad y oralidad; el ad-
venimiento de una nueva narratividad.® Con esto se remueve el soporte

Sobre esto, véase el texto ya citado de Jesus Martin-Barbero (1987).
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b)

c)
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clasico de legitimidad de la autoridad académica y del politico, desjerar-
quizando la funcion de los distintos agentes.

Debilitamiento de la condicion argumentativa del saber: la letra cons-
tituyod la base de la condicién argumental del saber moderno. Con su
opacamiento por la visualidad y por otras narrativas, el argumento pierde
su lugar de privilegio; la facticidad (del anarco) y el video clip (del pop)
le exigen compartir su espacio como medios de accién y comunicacidn.
A lo anterior hay que agregar una nueva discursividad de 140 caracteres
en la web 2.0, que formatea y produce un efecto de saber paralelo al de la
prensa escrita, la television y qué decir del libro.

Fin de la profundidad: asi titulé Jamenson (1991) el primer capitulo de
su estudio sobre las transformaciones culturales del capitalismo contem-
poraneo. Si bien su argumento se dirigia al fin del sentido historico de la
sociedad actual y, por ende, a una desjerarquizacion radical de la cultura,
podemos agregar el efecto desjerarquizador de la informacién alojada en
los buscadores. En efecto, dicha informacién se nos muestra como una
planicie, en donde todo valor equivale a lo mismo, en una situacion de
promiscuidad donde todo se iguala a todo.

Los procesos descritos generan efectos en la relacion de las instituciones

de educacion superior, y en particular de las universidades, con la sociedad,

que no podemos soslayar. Mencionemos algunos.

a)

Fractura entre educacién superior y campo cultural:® la universidad y la
educacién superior en su conjunto han sido instituciones destinadas a
realizar el encargo de la modernidad. Su tarea consistio en formar élites
para dicha funcién. En América Latina, el servicio a la nacién consistio,
principalmente, en la reproduccion ampliada de los patrones culturales
dominantes: civilizar en el siglo XIX; y desarrollar-modernizar en el siglo
XX. La disputa por el sentido de la universidad se dara en torno a la in-
terpretacion o resignificacion de estos conceptos: jqué es civilizar?, ;qué
es desarrollar?, ;qué es modernizar! Este programa cultural situaba a las
universidades en el centro de la creacion de los campos culturales y/o

Usamos el concepto de campo cultural elaborado por Pierre Bourdieu (1971).
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disciplinarios en tanto regimenes de saber. Inclusive el informe Abrir las
ciencias sociales publicado por Wallerstein a mediados de los afios noventa
(Wallerstein 1996), contiene una lectura relativamente simétrica entre el
desarrollo institucional de la universidad y los distintos campos del saber.
Hoy esta simbiosis estd fracturada. La universidad y las instituciones
de educacion superior, al ser parte de los circuitos del “consumo cultu-
ral”, cuestion que se ve favorecida con la desjerarquizacion del saber y
la pérdida de su soporte letrado de autoridad —decimos en términos de
Bourdieu, la educacion superior que hacia parte de un exclusivo circuito
de “bienes restringidos”—, pasa a ser parte de la circulacién de “bienes
ampliados” y con ello a inscribirse en sus légicas. Asi, los valores, las jerar-
quias y las preferencias de la sociedad no son resultado de una lectura de
posicion en los campos culturales o comunidades interpretativas restrin-
gidas, sino de elecciones y decisiones que se configuran en un escenario
social amplio. En otros términos, la autoridad en un campo no se traduce
o transfiere en igual proporcién a su prestigio o posicion en el espacio
publico, toda vez que este se produce a partir de logicas que emanan de
una sociedad masificada y con prevalecientes practicas de consumo, es
decir, del exterior de la universidad.

Debilitamiento de las instituciones de educacion superior, en particular
de las universidades como lugar de enunciacién: cuando estas institucio-
nes ven debilitado su monopolio de la legitimidad y la autoridad respecto
del saber, dejan de decidir corporativamente su quehacer y, en distinto
grado, se comportan como respuesta a un estimulo externo (demanda).
Su desarrollo ya no corresponde necesariamente a los desafios internos
del desenvolvimiento disciplinario, y ahora tiene que ser negociado con
agentes externos. Adicionalmente, las demandas no provienen de agen-
tes estatales, sino de privados que se conducen como clientes. Ya no sera
el Estado el que impondr4 la tarea trascendente de la verdad, la civiliza-
cién, el desarrollo, sino un publico de gustos no letrados que consume
servicios educacionales y empresas que veran en la universidad una opor-
tunidad maximizadora. De este modo, la universidad ya no enuncia el
discurso de la nacién, el pueblo, la ciencia,'® sino que se hace parte de un

10.

Sobre un punto de vista estrictamente filoséfico de este asunto, véase Thayer (1996).



r. mi 7 i
34 Emilio Gautier

polifénico, conflictivo y evanescente proceso de produccion de significa-
cién y sentido. De hecho, una de las criticas que ha debido enfrentar la
universidad es precisamente su falta de sintonia con el mundo del traba-
jo. Criticas que emanaban, obviamente, de la influencia de las teorias del
capital humano para quien la relacion vis a vis entre formacion —de alli
las competencias— y empleo es lo definitorio.

c¢) Advenimiento de una nueva nocién de temporalidad: se trata del adve-
nimiento del tiempo exterior a la universidad como un tiempo eminen-
temente util, por tanto distinto de aquel tiempo reflexivo que formaba
parte del imaginario universitario clasico. Esta es otra manera de ver la
exteriorizacion de la universidad, toda vez que la nocion de tiempo re-
flexivo implica concebirlo como valor de uso, determinado en los cam-
pos culturales y disciplinarios, en tanto que el tiempo instrumental se
valoriza en la circulacion mercantil. De este modo, caen las barreras entre
universidad y sociedad, pero no como pensaban los intelectuales de los
afios sesenta, de adentro hacia fuera, para verter el saber y suprimir la
ignorancia, sino de afuera hacia adentro: fue la sociedad con su fuerza
arrolladora y evanescente!! quien le impuso su temporalidad.

6. Sexta pieza: criticas al fundamento utilitarista y econémico
de la educacion en el contexto de los nuevos escenarios culturales

Como se ha dicho, la actual modernizacién de la educacion superior se
implemento sobre los supuestos del utilitarismo y la teoria del capital humano.
De alli que sea necesario revisar las criticas mas significativas para, sobre esa
base, explorar nuevas formulaciones. Estas criticas van constituyendo un
cuestionamiento al concepto de calidad que va implicito en cada una de estas
formulaciones.

Las criticas mas significativas al concepto de calidad de raiz utilitarista,
sin orden de importancia, son las siguientes:

a)  El efecto reduccionista del modelo de calidad utilitarista: uno de los desaso-
siegos permanentes es observar el efecto de reduccion de la complejidad

11.  Sobre el caracter evanescente de la sociedad contemporanea, véase Berman (1988).
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humana a ciertas mediciones, atentando con la riqueza de la educacién
misma, en tanto experiencia formativa.

La ineficacia del propio modelo: los modelos iniciales de calidad de inspira-
cién utilitarista trabajaban con una idea de causalidad, reduccién de la
complejidad o, lisa y llanamente, simplificacion, que se enfrenta perma-
nentemente a la inexplicabilidad de sus resultados, toda vez que un gran
numero de acciones en educacién generan efectos paradojicos y deben ser
comprendidas a partir de explicaciones multifactoriales y complejas.

El cardcter reproductor que aparece teniendo la educacién: otro asunto relevan-
te es que las politicas que emanan de concepciones utilitaristas terminan
siendo altamente reproductoras de las diferencias sociales.

Interculturalidad: la emergencia del debate intercultural restablece la dis-
cusion sobre la diferencia, sobre lo cualitativo y sobre la validez de distin-
tos contenidos del desarrollo y de la idea de desarrollo misma.

Estudios de género: los estudios de género ponen en evidencia, entre mu-
chas otras cosas, que la igualdad y equivalencia pueden encerrar profun-
das y sostenidas discriminaciones.

Reconceptualizacion del desarrollo como desarrollo humano: el surgimiento de
nuevas concepciones del desarrollo sensibles a la complejidad de lo hu-
mano, da pie de manera mas integral a un ejercicio de reconceptualiza-
cién de los fines de la educacion, y por ende de la de calidad.

En cuanto a la teoria del capital humano, los cuestionamientos mds im-

portantes pueden ser organizados entre aquellos que emanan de su logica

interna y aquellos que provienen de un cuestionamiento a los horizontes o

filosofia que le inspira y sus consecuencias:

Desde el punto de vista de su consistencia interna, es posible sintetizar las

criticas en los siguientes aspectos:

a)

Si bien hay una correlacién entre afios de estudio e ingreso, esto no afecta
la distribucién de ingresos de una sociedad dada. Por el contrario, las
cifras muestran que a mayor escolaridad, mds productividad y peor dis-
tribucion, salvo que se apliquen politicas redistributivas por fuera de la
educacion.
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b) El conocimiento que agrega valor tiene que ver con capital cultural y con
dimensiones de analisis simbolico,'? no explicables a partir de un modelo
lineal de formacion respecto de la determinacion de perfiles de egreso
por empleadores miopes (que ven solo de cerca).

c) La distribucion de oportunidades y logros se explica mas por el origen
social que por los niveles alcanzados individualmente.

Estas criticas pueden considerarse excesivamente técnicas y distantes de
los aspectos culturales de la situacién actual de la universidad. Sin embargo,
tienen el efecto de que al develar las inconsistencias del utilitarismo y de la
teoria del capital humano, las debilita como respuesta a las transformaciones
contemporineas. En particular, porque estos enfoques son los que permitian
alinear la educacion con las pretensiones individuales de ser participes plenos
de la sociedad de consumo, y a su vez de contribuir por esta via al desarrollo.
Estas inconsistencias internas llevaran a un cuestionamiento mas global y ra-
dical de la idea o imagen de desarrollo que le era implicita, y por tanto del
aparato técnico que han aplicado el utilitarismo y la teoria del capital huma-
no. Esto termino con una critica més global a la razén de ser de la formacion
universitaria y de la educacion superior, como asimismo de las instituciones
en cuanto a tales. Esta critica puede resumirse como sigue:

a) Es un modelo educativo que promueve un individualismo irresponsable
de los limites y de los efectos del crecimiento (medio ambiente, conviven-
cia, etc.).

b) Es una educacién que se transforma en capacitacion, solo compatible
con un modelo conservador de integracion que hace radicar lo propia-
mente educativo en el hogar o la familia, sobre la base de un modelo
romantico de estas instituciones.

c) La otra alternativa de integracion es el mercado y el consumo. Esta es su
version mas liberal. Pero ese tipo de integracion es profundamente estra-
tificada, lo que en educacion se traduce en fragmentaciéon y en la pérdida
de toda funcién de reconocimiento de las diferencias y de inclusién so-
cial que se le atribuye a la educacion.

12.  El concepto de andlisis simbolico fue desarrollado por Reich (1994).
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d) Supone una concepcion del desarrollo en términos de disponibilidad
de recursos PIB, mas no de funcionalidad y sentido de la utilizacién de
dichos recursos.

e)  Finalmente, la concepcién de desarrollo que subyace tiene muy poco
que ver con la calidad de vida.

El nuevo escenario cultural de la educaciéon superior, la imposibilidad
de contener conservadoramente un modelo elitista, y las insuficiencias del
utilitarismo y de la teoria del capital humano, hacen necesario indagar sobre
una reconceptualizacion de la calidad de la educacion superior en el contexto
de la masificacion. Ello implica, sin embargo, un esfuerzo de relectura de la
educacién superior misma.

7. Séptima pieza: Walter Benjamin, una analogia posible

Lo descrito corresponde a lecturas de diversa indole que concurren a la con-
formacion de un estado de interpretacion de la educacion superior y la uni-
versidad cuyas primeras dificultades son de articulacion, de comprension y de
categorias que nos permitan dar cuenta de los desafios que enfrentan estas
instituciones.

Desafios de esta naturaleza enfrento el arte en los afios treinta con la
aparicion de la fotografia y el cine. Ambas disciplinas ponian en entredicho
el caracter de aura y tnico de la obra en vista de su “reproductibilidad” o, en
términos actuales, de su masificacion. Se entendié que era el fin del arte y la
perversion de sus valores, tal como hoy se dice de la educacién superior. Sin
embargo, hubo una respuesta que discrepaba de esta vision catastrofica, la de
Walter Benjamin. Es posible trazar una analogia entre esa situacién y la que
aqueja hoy a la educacion superior. Benjamin enfrenta el problema sefialando
que no se trata de defender un modo candnico de entender el arte, sino de
reconocer que lo que cambia con la reproductibilidad es la apreciaciéon del
conjunto del sistema artistico, de la idea misma de arte.

“En un primer momento se malgasté mucha agudeza en decidir si la
fotografia era o no arte, sin haberse planteado previamente si la invencion de
la fotografia no habia cambiado el caracter global del arte” (Benjamin 2004:
108). Mas aun, “por primera vez en la historia universal la reproductibili-
dad técnica emancipa la obra de arte de su condicion de parasito del ritual”

(Benjamin 2004: 102).



- . _—
38 | Emilio Gautier

Vemos aqui una clave que nos pone mas alld de las lecturas “decaden-
tistas” o “progresistas” de la educacidn superior y nos permite observar, sin
temor a la pérdida, los nuevos desafios. Es precisamente ese modo de enfren-
tar el problema el que nos interpela para ir mas alla de las respuestas clasicas.

A continuacién, exploramos una veta dirigida a la reconceptualizacion
de la masificacion de la educacién superior, que nos permita entender de una
nueva manera la relacion entre masificacion y calidad.

8. Octava pieza: la necesidad de un nuevo enfoque: capacidades
para la republica

Una de las dificultades para avanzar en una reformulacién es la variedad de
registros en los que se produce simultdneamente el debate. Uno de los aspec-
tos mas interesantes del conflicto estudiantil chileno del 2011, es el modo
como se articulan los debates que transitan entre esos registros, esa falta de
respeto por los campos especificos y la ausencia de temor para establecer jui-
cios sobre materias que se pensaba que la historia ya habia juzgado. Me refiero
en particular a la concomitancia entre argumentos éticos con otros de natu-
raleza técnica, a un ejercicio de articulacion, sin pudor, que ha oxigenado el
debate educacional.

Hay una necesidad de buscarle nuevos horizontes de sentido a la educa-
cién superior. Estos no podran ser una mera reivindicacion de tradiciones
educativas hoy desvalorizadas, pues no logran enfrentar los desafios contem-
poraneos y se muestran como ‘romanticismos residuales”. Se trata enton-
ces de investigar reconceptualizaciones que encaren los actuales problemas y
propongan horizontes. Es en este contexto donde presentamos el debate del
concepto de capacidad en una aplicacion sociopolitica que definimos como
republicana; de alli la férmula de “capacidades para la republica”.

8.1 Restituir un concepto contemporaneo de republica como horizonte
politico de las instituciones de educacién superior

La educacion superior requiere un nuevo horizonte politico cultural no re-
ductible a un rol secundario en las tareas del crecimiento econémico, pero
que a su vez sea capaz de dialogar con las nuevas expresiones de la cultura y
las dinamicas de la sociedad contemporanea. En esta direccidn se inscribe un
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esfuerzo por reinventar una tradicion universitaria republicana que conecte
las tareas actuales con aquella senda humanista que quedé trunca cuando la
economia se constituyo en el tnico fundamento de la educacién. Se trata de
realizar un camino inverso al que describié Carlos Ruiz Schneider en De la
reptiblica al mercado (2010), de indagar como se reinstala un horizonte republi-
cano v si este es el pertinente para los actuales desafios.

Ruiz Schneider describe el transito de la republica al mercado en los
siguientes términos:

[...] singular desplazamiento que lleva a las ideas educacionales del ideal ético
y politico de formacion de ciudadanos, de la promesa de igualdad y libertad
que una republica democratica contrae con sus ciudadanos o de la satisfaccion
de la necesidad social de educarse, a una mirada que, si en parte justifica las
tareas educativas de un Estado democritico, lo hace tan sélo para remediar las
fallas del mercado, porque son las preferencias y los calculos de utilidad de los
individuos y sus familias —tal vez también los del mayor numero— los agentes y
sujetos basicos de la educacion. Otra manera, mas familiar, de aludir a este des-
plazamiento seria describirlo como una mutacion de supuestos filosoficos que va
desde la primacia del derecho a la educacién, a la libertad de escoger y la libertad
de ensefanza. Dicho de forma mas breve todavia, desde la igualdad y la libertad,
a la utilidad como paradigma. (Ruiz Schneider 2010: 9)

De este modo, si de recuperar el republicanismo como horizonte orien-
tador de la educacion superior se trata, es decir de reponer “el ideal ético y
politico de formacion de ciudadanos, de la promesa de igualdad y libertad”
—o dicho en otros términos, de establecer las bases culturales de una sociedad
democritica—, cabe la pregunta acerca de qué o por qué hemos de reponer
este ideal. Esto porque lo que aparece enfrentandose es, por un lado, un ideal
ético, y por el otro, la fuerza incontenible de la transformacién de todo valor
de uso en valor de cambio, en términos de Marx, donde “todo lo que ayer era
sagrado hoy se vuelve profano”. Por tanto, se requiere algo mas que conecte en
una relacion mas intima un ideal politico con los efectos empiricos e indivi-
duales de una educacion, hasta hoy subsumida en una perspectiva utilitarista.
Inclusive, para la respuesta que buscamos es insuficiente declarar, como lo
hace Martha Nussbaum (2010), la educacién en estado de profunda crisis
al no responder a las necesidades de reconocimiento, base de una democra-
cia. Se requiere dar un paso mis, instalar un horizonte que pueda operar en
politicas y acciones educativas observables.
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Es alli donde nos encontramos con el republicanismo.” Una idea fuerte
de esta corriente es la reconceptualizacion de la idea de libertad politica en
competencia con el liberalismo. En la version hegemonica del liberalismo, la
libertad es entendida como no-interferencia. Dicho en términos positivos, la
libertad de hacer sin limites todo aquello que me sea posible sin sensibilidad
por los efectos de no-ibertad de tal ejercicio. Por lo mismo, el liberalismo
es antiestatal y ha sido cada vez mas insensible a los efectos del ejercicio de
la libertad en condiciones de desigualdad. Esto es lo se ha denominado en
la tradicion liberal la “libertad negativa”.* Por el contrario, el republicanis-
mo se sustenta en una idea de libertad como no-dominacién y, por tanto,
una idea de libertad que se interroga por los efectos de su ejercicio. Asi, una
politica republicana se preocupa de instalar las bases legales, institucionales,
culturales, econémicas que permitan el uso de la libertad, pero que a su vez
impidan la interferencia arbitraria en la vida de otro. Entonces, si el republi-
canismo cldsico promovia a instituciones representativas, lo que suponia una
idea dominante de racionalidad y de ciudadania, ahora se trata de elaborar
un lenguaje que acoja la multiplicidad de demandas antidominacién, y en
donde se espera que el Estado contribuya generando mecanismos legales, eco-
nomicos, culturales que redistribuyan las fuerzas y los poderes. Pero hay mas,
el republicanismo trabaja con una idea de virtud, que si bien tiene algun viso
de comunitarismo conservador, es plenamente compatible con una sociedad
democritica, toda vez que la no-dominacién hace operativa una idea de eman-
cipacién que las més de las veces se mostro abstracta y especulativa.

Sin embargo, este republicanismo requiere de la construccién de un espa-
cio lingtiistico comun que haga traducible la diversidad de demandas, y de un
nivel de validez de los mecanismos argumentales para afrontar las diferencias.
Aqui es donde enfrentamos el horizonte educativo republicano a un mundo
caido en una condicién de facticidad y de pulsiones que escapan del espacio
argumentativo. No sabemos hasta qué punto el imperio de la facticidad y la
pulsion es resultado del abandono por parte de las instituciones educativas de
su tarea reflexiva o de que, lisa y llanamente, la dindmica del mundo se escapd
de sus manos. A pesar de esta incognita, la tarea republicana de la educacion

13.  En este punto seguimos la obra de Pettit (1999).
14.  Véase Berlin (1958).
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superior es irrenunciable, precisamente en momentos en los que no sabemos
si todo estd fuera de control.

El republicanismo tiene la virtud de no ser una teoria exclusivamente
macropolitica, sino que interviene politicamente en las relaciones de indivi-
duos y grupos, haciendo aparecer el valor de la diferencia y de una politica
que la proteja de las amenazas de dominacién. Por lo mismo, se conecta con
la critica al utilitarismo estandarizante y abre las puertas a la discusion sobre el
valor desde perspectivas humanistas, es decir, aquellas que no subsumen todo
valor en el valor de cambio.

Sin embargo, el aporte de una perspectiva republicana sigue ubicindose
en un registro filoséfico-politico diferente al de la teoria del capital humano,
en tanto este se sostiene en una idea de la pulsion individual de los seres
humanos y material del desarrollo. De este modo, el republicanismo puede
aparecer como una teoria politica ineficaz —una entelequia— desconectada
de las necesidades materiales de los paises, en tanto es incapaz de encargarse
de las condiciones de existencia materiales del propio ejercicio republicano.
De alli que sea necesario dar un segundo paso que conecte la teoria politica
con una idea de desarrollo, tanto individual como social. Aqui es donde nos
encontramos con el enfoque de las capacidades de Amartya Sen.

8.2 El enfoque de las capacidades

El enfoque de las capacidades hace compatible el horizonte de la reptblica
democrética con una idea de desarrollo orientada a la calidad de vida, pero
a su vez, sirve de nexo operacional para el sistema de educacion superior al
permitirnos una redefinicion de la calidad compatible con su masificacion en
distintos niveles del sistema.

Este enfoque surge a propdsito de las criticas a un modelo de desarro-
llo sustentado en la disponibilidad de recursos (PIB, ingreso per capita), que
no garantizaba sustentabilidad ni calidad de vida.® Entonces, se requeria ex-
plicar como se hacia sustentable el crecimiento y, por otra parte, cémo este
se transformaba en calidad de vida. La respuesta que daria Sen es que hay
una diferencia entre la disponibilidad de recursos y el funcionamiento de los

15.  Esto ocurrié en la conferencia Tanner que Amartya Sen ofrecio en la Universidad de

Stanford en mayo de 1979 bajo el titulo “Equality of What?”, publicada en 1980.
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mismos, tanto en el ambito individual como en el macroeconémico. El pro-
blema de las economias era entonces cémo funcionaban y no solo sus valores
agregados. La riqueza de la idea de los funcionamientos es que logra articular
aspectos técnicos (equilibrios macroeconémicos, distribucion de la riqueza,
etc.), con otros de caracter cultural, como por ejemplo la pertinencia de un
tipo de desarrollo respecto del contexto valdrico y los sistemas de creencias
de las comunidades objeto de dicho desarrollo. De igual modo, en el ambito
individual el conocimiento (lo valorado por la teoria del capital humano) es
una disponibilidad cuyo valor se juega en su funcionamiento a propésito de
una vida con sentido. En palabras de Sen:

Quiza la nocion mas primitiva de este enfoque se refiere a los “funcionamientos”.
Los funcionamientos representan partes del estado de una persona: en particu-
lar, las cosas que logra hacer o ser al vivir. La capacidad de una persona refleja
combinaciones alternativas de los funcionamientos que ésta pueda lograr, entre
los cuales puede elegir una coleccion.

El enfoque se basa en una visién de la vida en tanto combinacién de varios “que-
haceres y seres”, en los que la calidad de vida debe evaluarse en términos de la
capacidad para lograr funcionamientos valiosos. Algunos funcionamientos son
muy elementales como estar nutrido adecuadamente, tener buena salud, etc., y
a todos estos podemos darles evaluaciones altas, por razones obvias.

Otros pueden ser mds complejos, pero seguir siendo ampliamente apreciados
como para alcanzar la autodignidad o integrarse socialmente. Sin embargo, los
individuos pueden diferir mucho entre si en la ponderacién que le dan a estos
funcionamientos —por muy valiosos que puedan ser— y la valoracion de las ven-
tajas individuales y sociales debe tener en cuenta estas variaciones. Por ejemplo,
en el contexto de algunos tipos de andlisis social, al tratar con la pobreza extre-
ma en las economias de desarrollo, podemos avanzar mucho con un numero
relativamente pequeiio de funcionamientos centralmente importantes y de las
capacidades basicas correspondientes (por ejemplo, la habilidad para estar bien nu-
trido y tener buena vivienda, la posibilidad de escapar de la morbilidad evitable y de la
mortalidad prematura, y asi sucesivamente).

En otros contextos, que incluyen problemas m4s generales del desarrollo econé-
mico, la lista puede ser mucho mas larga y diversa. Es preciso hacer elecciones al de-
linear los funcionamientos importantes. El formato siempre permite que se definan
e incluyan “logros” adicionales. Muchos funcionamientos carecen de interés
para la persona (por ejemplo, utilizar un determinado detergente que se parece
mucho a otros detergentes).
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No se puede evitar el problema de la evaluacion al seleccionar una clase de fun-
cionamientos para describir y estimar las capacidades. La atencién se debe concen-
trar en los temas y valores subyacentes, en términos de los cuales algunos funcionamientos
definibles pueden ser importantes y otros muy triviales e insignificantes. La necesidad de
seleccionar y discriminar no es un obstdculo ni una dificultad insalvable para la concep-

tualizacion del funcionamiento y de la capacidad.'®

De acuerdo con este enfoque, el desafio de las universidades es, entonces,
promover capacidades, es decir conocimientos, competencias, desempefios
que funcionen de manera pertinente y otorguen sentido a la vida de quienes
se forman. Se articulan, asi, aspectos técnicos con otros de sentido y de ejer-
cicio de la valoracion. En este proceso, la condicion reflexiva, el pensamiento
critico, la resolucion de acertijos cognitivos, la convivencia democratica y el
respeto por las diferencias dejan de aparecer como pensamientos residuales de
la época de la ineficiencia, para adquirir actualidad y urgencia.

De este modo, conjugamos la perspectiva politica del republicanismo,
que otorga el marco de la libertad como no-dominacion, con el enfoque de
las capacidades, para revitalizar los propdsitos de la educacién superior y re-
definir un concepto de calidad compatible, y mas que eso, se realiza en su
masificacién, lo que implica hacerse cargo de la crisis contemporanea y de los
horizontes a los que podemos orientarnos.

Pero hay mas. Una educacién entendida en estos términos es vital para
la convivencia humana y, por lo mismo, se transforma en un derecho y una
obligacién. Asi, la educacion como pieza clave para la sobrevivencia y la rea-
lizacion de un horizonte de calidad de vida se instala dentro de lo que se
denominan bienes primarios, es decir aquellos basicos para la vida humana.
Sin embargo, es posible sefalar que el enfoque de las capacidades atin es muy
heredero del individualismo presente en la teoria del capital humano. De
alli Ia necesidad de avanzar en una concepcion de las capacidades en la que
estas no puedan entenderse sin un contexto politico del cual son funciones.
Asi es posible sostener que habria que definir las capacidades republicanas o
las capacidades para sostener una republica democritica. Martha Nussbaum

16. Sen, Amartya, Capacidad y bienestar. Disponible en: <http://www.chihuahua.gob.
mx/atach2/codesoypc/uploads/Lecturas%20de%20Pol%C3%ADtica%20Social/
Lecturas%20sobre%20Desarrollo%20%20Humano/Amartya%20Sen/Capacidad %20
y%20Bienestar.pdf>.
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(2005) ha trabajado en alguna de ellas: conocerse a si mismo; ponerse en el
lugar del otro; saber que hay un mundo mas alla de lo que nuestros ojos ven.
Todas ellas son un extraordinario punto de partida.
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EVIDENCIAS RECIENTES A PARTIR DE ENCUESTAS A HOGARES

Martin Benavides y Manuel Etesse |

1. Introduccion

Seguin estudios previos, en el Pert han ocurrido al menos tres fendmenos vin-
culados a la relacion entre desigualdad educativa, educacion superior y movi-
lidad social: un incremento significativo en el acceso a la educacion superior;
una persistencia de la desigualdad en el acceso a la educacion en general, y en
especial a la superior; y un aumento en la tasa de retorno econémico de este
ultimo nivel educativo.

En el caso del primer fenémeno, durante las ultimas décadas el pais ha
experimentado una importante expansion de la educacién superior: el nu-
mero de personas mayores de 15 aflos con educacién superior se multiplicd
por 144 veces entre 1940 y 2005. Mientras solo el 1% de la poblacion mayor
de 15 afios tenia educacién superior en 1940, en el aio 2005 este porcentaje
alcanzo a ser de 25% (Diaz 2008). Segtin el censo nacional del ano 2007, se
llega ahora a un 31%.

Con relacién a la desigualdad en el acceso a la educacion superior, Muelle
(1990) mostrd que pese a que las tasas de matricula en los niveles secundario
y superior crecieron mucho en los afios sesenta, se mantuvo una brecha en
las oportunidades dependiendo del nivel educativo y de la ocupacién de los
padres. En su estudio, encontré que la probabilidad de alcanzar la educacion
superior para un individuo de padre con estudios universitarios era 163 veces
mayor que para una persona de padre sin educacion y 26 veces mayor si el
padre tenia educacion primaria. Pasquier-Doumer, por su parte, hallé que
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si bien las desigualdades en los diferentes niveles escolares se han reducido
fuertemente, la poblacion indigena y rural sigue estando discriminada del
acceso a la educacion superior (Pasquier-Doumer 2002). Segtin la Comision
Econdémica para América Latina y el Caribe (Cepal), a la educacion superior
siguen accediendo principalmente personas de los quintiles de ingresos mas
altos (Cepal 2010).

De otro lado, hay ciertas evidencias de que el transito por la educacion, y
en mayor medida por los niveles educativos m4s altos, tiene implicancias en la
desigualdad y en la movilidad social. Segiin Herrera, a mayor nivel educativo,
mayor probabilidad de superar la pobreza (Herrera 2001). Benavides (2004)
encontrd que el acceso a la educacion superior contribuye a que las personas
de bajos ingresos logren superar su origen social al obtener mejores ocupacio-
nes que las de sus padres. Mas recientemente se ha reportado también que,
en términos relativos, hay mas retorno econémico en la educacion superior
que en los demds niveles educativos y que el acceso a ella genera las mayores
diferenciales de ingreso (Diaz 2008, Yamada y Cérdenas 2007).

En ese contexto, este trabajo tiene tres propodsitos. El primero, mas de
indole general, es el de analizar la dinamica de la desigualdad educativa com-
parando las trayectorias educativas de hijos y padres y tratando de identificar
si los logros en materia de educacion de los hijos siguen o no dependiendo de
la experiencia educativa de sus progenitores. Si lo siguen siendo, ello puede
estar sugiriendo que la expansion educativa no ha cambiado significativamen-
te las desigualdades educativas, pues no ha generado igualdad de oportunida-
des en el acceso a la educacion.

El segundo proposito del estudio es mostrar cémo funciona la dinami-
ca de la desigualdad en el acceso a la educacion superior, identificando qué
grupos sociales tienen menos oportunidades de acceder a ese nivel educativo.
Para ello analizaremos las diferencias por grupo de edad, género y area de
residencia.

El tercer propdsito es el de analizar el impacto del acceso a la educacién
superior sobre la trayectoria ocupacional. Especificamente, se busca respon-
der a la pregunta de si la educacién superior promueve en efecto la movilidad
social, es decir —ma4s alla de la rigidez en el acceso a la educacion—, hasta qué
punto el acceso a ese nivel educativo iguala las oportunidades en materia de
ocupacioén laboral.
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2. Expansion educativa, desigualdad de oportunidades educativas
y movilidad social

Uno de los debates mas importantes en la sociologia de la educacion es aquel
que se dio en torno a la pregunta de si las desigualdades educativas se am-
pliaban o reducian en el tiempo. Mientras Treiman (1970) sefialaba que una
consecuencia inevitable de la modernizacién era la generaciéon de procesos
meritocraticos a través de los cuales se matizaba la relacién entre el logro edu-
cacional y los antecedentes de la familia, Shavit y Blossfeld (1993) afirmaron
que las desigualdades educativas no cambian significativamente, a pesar de la
importante expansion de los sistemas de educacion en el ambito global.

Sobre la base de evidencias m4s recientes que muestran que algunos
paises si han logrado reducir sus desigualdades educativas, se han ido defi-
niendo —a través de diversos estudios empiricos— qué procesos son los que
llevan a una continuidad o no de las desigualdades en materia de educacion.
Las desigualdades en el acceso a la educacién son mds probables alli donde
el servicio educativo no ha sido expandido de forma general y donde las
sociedades tienen sus recursos econémicos y culturales desigualmente distri-
buidos. Solo cuando el acceso a los diferentes niveles de educacién llega a
un punto de saturacion, desaparecen las desigualdades educativas, asi exista
desigualdad social (Raftery y Hout 1993). Sin embargo, en un contexto de
expansion no generalizada y de mucha desigualdad social, las familias de-
ciden continuar o no en el sistema sobre la base de una evaluacién de sus
costos y beneficios (Boudon 1973, Goldthorpe 2000). Esta evaluacion cierta-
mente estd mediada por los recursos econdmicos y culturales de cada familia
(Bourdieu 1994; para Pert, Benavides 2007). Asi, para las familias de bajos
ingresos, los costos podrian ser mayores que los beneficios y, por tanto, la
continuidad no seria viable.

Estas decisiones estan también mediadas por las aspiraciones que tie-
nen las familias respecto de la educacion o por el valor que le otorgan: las
mas educadas tienden a darle mayor importancia, lo cual puede aumentar los
beneficios asociados a la escolaridad. Estas decisiones pueden estar ademas
relacionadas con las diferentes experiencias sociales de las personas y con las
aspiraciones que se construyen sobre esa base. Tal es el caso de lo sugerido
por Willis (1981), cuando intentaba explicar por qué desertaban los hijos
de obreros de las escuelas en Inglaterra: lo hacian porque no percibian que



Martin Benavides y Manuel Etesse

dichas instituciones les daban algo diferente de lo que recibian de sus padres.
Sin embargo, un contexto de pocos recursos no necesariamente lleva a valo-
rar de manera negativa a la educacion, tal como lo seiialé MacLeod (1987)
en su estudio sobre las aspiraciones de los adolescentes norteamericanos, o
Benavides y sus colegas (2010) en su trabajo sobre las diferencias en cuanto a
pretensiones entre los jovenes pobres en el Peru.

Por otro lado, las expectativas en torno a la educaciéon pueden también
relacionarse con una aspiracién de movilidad social, especialmente pero no
solo en un contexto de fuerte expansion del consumo. En el Peru, por ejem-
plo, diversos autores han sefialado la alta valoracion de la educacién por
parte de los trabajadores y pobladores rurales como vehiculo de movilidad
social y progreso (Degregori 1986), debido a que se la interpreta como una
herramienta util para incorporarse a la ciudadania plena y para superar la
pobreza y la exclusion (Ames 2002, Cueto y otros 2010). M4s recientemente,
la expansion de la educacién privada en algunas ciudades podria asociarse a
una logica de aspiracion en un contexto de aumento del consumo general de
la poblacion.

;Como pueden entonces influir los Estados o las propias sociedades
sobre la decision de continuar o no en el sistema educativo? En primer lugar,
a través de la expansion de la cobertura, tal como sugieren Raftery y Hout
(1993). En segundo lugar, mediante las modificaciones en la propia estructura
social que conducen a reducir la desigualdad social, con implicancias en el
acceso a diferentes activos: tal el caso de las migraciones masivas o de los cam-
bios revolucionarios que llevan a transformar a las élites (Goldhorpe 2000).
En tercer lugar, a través de los cambios en el balance de los costos y beneficios
que hacen las familias: becas o programas especiales para estudiantes pobres
que alteren ese cilculo; aumentos en los retornos a la educacion superior para
personas de bajos ingresos, lo cual lleve a incrementar la creencia en los retor-
nos positivos; y una demanda mids ligada al mérito y mas especializada de los
mercados laborales que promueva un acceso mas generalizado a la educacion
superior (Hout 1988).

Las sociedades han desarrollado entonces diferentes mecanismos frente
a la dindmica de la desigualdad educativa. Y ello puede tener consecuencias
sobre los propios procesos de movilidad social. Segtin Breen y Jonsson (2007),
hay dos maneras complementarias a través de las cuales la educacién genera
una mayor movilidad social.
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La primera es mediante el aumento de la equidad educativa, es decir,
reduciendo la relacién entre el origen social y el logro educacional (o lo que es
lo mismo, aumentando la movilidad educativa intergeneracional, si conside-
ramos como origen social el logro educacional de los padres). Si la educacion
depende menos del origen social y es muy importante para el logro ocupacio-
nal, entonces es esperable que se produzca una mayor movilidad social. Esto
ocurrird principalmente para el nivel de mayores retornos a la educacion, es
decir para la educacién superior.

La segunda manera es la composicional: si la relacion entre el origen so-
cial y el destino ocupacional es menos fuerte para los niveles educativos mas
altos (educacion superior), y si se expande el acceso a la educacion superior
entre las cohortes mas jovenes, esto tendra un efecto global sobre la relacion
promedio entre origen y destino ocupacional. En ese sentido, la expansion
de la educacion superior, independientemente de que exista ain mucha des-
igualdad educativa, puede tener implicancias sobre la estructura social, siem-
pre y cuando en los mercados laborales el mérito empiece a ser reconocido.

;Qué podria sefialarse en el Perti, a manera de hipotesis, sobre la relacion
entre la desigualdad educativa, la educacién superior y la movilidad social? En
primer lugar, que la expansion educativa reseflada en la seccion introductoria
ha sido importante en lo que respecta a promover una mayor continuidad
en materia de educacion entre las nuevas generaciones, y por lo tanto ha ter-
minado originando una significativa movilidad educativa intergeneracional,
incluso en términos relativos. Sin embargo, dado que aun existe una subco-
bertura en el nivel de educacién superior, y que el Estado peruano no ha
tenido iniciativas sistémicas para compensar los balances negativos de costo-
beneficio para los grupos excluidos, los beneficios de esa movilidad son mas
importantes para los grupos que socialmente tienen mas recursos econémicos
y culturales en el nivel de menor expansion educativa. En ese sentido, si bien
es esperable que en el Pertl la movilidad educativa intergeneracional sea inclu-
so mayor que la que se origina tinicamente por la expansion general del acceso
a la educacién para los niveles basicos, esta movilidad es mds restringida y esta
mas determinada por los origenes sociales en los niveles de menor expansion,
como el superior.

En ese sentido, ocurriria aquello que la CEPAL ha sostenido para el con-
junto de paises de América Latina (CEPAL 2010): de un lado, la existencia de
una movilidad absoluta producida por la expansion conjunta de los logros



56 Martin Benavides y Manuel Etesse

educativos, la cual ha generado una dindmica de superacion en la educacion
de los hijos respecto de los padres; y, de otro lado, la persistencia de una
“rigidez de estratificacion” en perjuicio de los sectores socioecondmicos mds
bajos en los niveles mds avanzados del sistema educativo. Esto a su vez tendria
implicancias importantes sobre la movilidad social, en la medida que mas
personas acceden al nivel de educacion superior y que en el mercado laboral
dicho nivel tiene los mayores retornos. Sin embargo, por lo mencionado en el
parrafo anterior, el alcance de esa movilidad social es restringido debido a la
fuerte relacidn entre el origen social y el acceso a la educacién superior.

3. Datos y métodos principales

Para el analisis de la movilidad educacional, utilizamos la Encuesta Nacional
de Hogares (ENAHO) correspondiente a los afios 2008, 2009 y 2010. Estas
encuestas son representativas en los ambitos regional y nacional, asi como en
los ambitos urbano y rural de cada region natural (costa, sierra, selva). Forman
parte de nuestra muestra 25.298 jefes de hogar, que en el momento de la en-
cuesta tenian 30 o mas afios de edad (véase el anexo 1.1).

Al unir los datos de los tres afios, se retiraron los hogares pertenecientes
a la submuestra panel de los dos tltimos afios para evitar considerarlos dos o
mas veces. Por otra parte, las variables analizadas respondieron a las mismas
preguntas en los cuestionarios de cada afio. De la muestra se retiraron los en-
cuestados que no dieron informacion sobre la educacion de su padre (21%).!
Para el analisis de la relacion entre educacion superior y movilidad social, se
utilizo tnicamente la ENAHO 2008.? La muestra analitica estd compuesta por
3557 jefes de hogar que tienen informacién sobre la ocupacion de sus padres.
Para todos los calculos se usaron pesos muestrales calibrados sobre la base del

Censo de Poblacion y Vivienda 2007.

1. Con respecto a la muestra completa, no se encontraron diferencias significativas en las
variables de interés al retirarlos. Adicionalmente, se realizaron imputaciones de los da-
tos faltantes con la mediana del nivel educativo alcanzado por padres y madres de cada
conglomerado. No se encontraron diferencias significativas entre la muestra con y sin
imputacion (véase anexo 1).

2. Lapregunta sobre la ocupacion del padre (Cuando usted tenia alrededor de 14 aios, jcudl era
la ocupacion principal de su padre?) fue aplicada en un solo trimestre; la muestra es represen-
tativa en el ambito nacional, por drea y region natural (véase anexo 2).
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Para analizar la dindmica de la movilidad intergeneracional, la investiga-
cién previa diferencia la movilidad estructural de la movilidad relativa (Jorrat
2000, Torche y Wormald 2007). La primera alude a los cambios en las dis-
tribuciones de origen y logro educativo, al comparar padres/madres e hijos.
Con ello se aprecia como se ha modificado intergeneracionalmente el tamafo
relativo de los grupos educacionales de padres e hijos. La expansion de la
educacién, al aumentar el acceso a los niveles educativos mas altos, produce
cambios en los tamarios relativos de los grupos educacionales, y en ese sentido
genera una movilidad educativa. Sin embargo, ello no quiere decir que esa
movilidad se haya dado a través de una mayor igualdad de oportunidades.
Para evaluar esto ultimo, se hace necesario comparar si las probabilidades de
acceder a determinados niveles educativos son las mismas para personas que
tienen diferentes origenes sociales.

Debido a ello, el estudio analiza primero las tasas de movilidad educativa
absolutas de forma intergeneracional, comparando el logro educativo de pa-
dres y madres con aquel obtenido por los hijos e hijas. Luego, para evaluar la
movilidad relativa, se utiliza tanto un modelo de diferencias uniformes, como
un calculo de las probabilidades marginales de logro educacional de encuesta-
dos con padres de diverso origen educativo, sin controlar y controlando por
diversas variables. Los modelos de diferencias uniformes y logit multinomiales
son usados también para el andlisis de la relacion entre educacion superior y
movilidad social. La movilidad social sera aproximada a partir de los cambios
en el grupo ocupacional del hijo con relacion al de su padre.

4. Resultados
4.1 Entre la movilidad y la rigidez en el acceso a la educacién

El grafico 1 presenta el nivel educativo alcanzado por los encuestados y por
sus padres y madres, usando cuatro categorias educacionales: ningtin nivel
educativo (que incluye primaria incompleta); primaria completa (que incluye
secundaria incompleta); secundaria completa (que incluye superior incomple-
ta); y superior completa (sea universitaria o no).

El grifico de distribucion de los niveles educativos evidencia un cam-
bio importante en las trayectorias educativas de una generacién a otra. Poco
mas de la mitad de los padres y casi el 70% de las madres no han alcanzado
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Grafico 1
NIVEL EDUCATIVO DE LOS ENCUESTADOS Y SUS PADRES (%)

B Ninguno M Primaria Secundaria O Superior
80%
67,1
60% 55,0
40%
21,6 27,1 29,2
273 132 204
209
% 11,5
8,8
’_‘5‘9 2,9
0%
Padre Madre Encuestado

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia.
Nota: se usa el factor de expansion censo 2007.

ningtin nivel educativo, pero solo el 23% de sus hijos estan en esa situacion.
Asimismo, la mitad de los encuestados completaron la educacion secundaria,
mientras que en el caso de las madres esta proporcion es de solo 11% y en el
de los padres de 17%. Lo mas comun entre los padres y madres es no haber
alcanzado nivel alguno, mientras que para sus hijos es haber cursado la se-
cundaria completa. En cuanto a la educacién superior, las diferencias son
evidentes entre una generacion y otra: se pasa de un 4,4% en promedio para
la generacién mas antigua a un 20% de entrevistados habiendo completado

ese nivel.
4.2 Movilidad educativa absoluta

A continuacion, presentamos las tablas de movilidad intergeneracional glo-
bales y por cohorte, drea de residencia y sexo del encuestado, asi como sus
respectivas tasas de movilidad absoluta.

Una mirada general a la tabla nos sefiala que los logros educacionales no
son independientes de los origenes educacionales: la herencia educativa es
importante para varios niveles educativos. Del total de encuestados con padre
sin educacion, la proporciéon mds importante tampoco concluyé ningun nivel
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educativo (37,3%) y uno de cada tres terminé la primaria. Los encuestados
cuyo padre curso la secundaria alcanzaron el mismo nivel en un 44,5%. Los
hijos de individuos con educacién superior reproducen el nivel obtenido por
su padre en un 65,8%. De otro lado, hay combinaciones menos frecuentes: es
muy poco probable que los hijos de padres sin educacién logren acceder a la
educacién superior, aunque ciertamente consiguen movilizarse a otros nive-
les. De otro lado, de aquellos encuestados cuyos padres alcanzaron la primaria
completa, un 38,8% logro terminar la secundaria y un 26% la educacion
superior.

La tabla correspondiente a la movilidad con relaciéon a la madre muestra
de igual modo el peso de la herencia: por ejemplo, uno de cada tres hijos de
madpre sin educacion no termina ningun ciclo de educacion formal. A su vez,
el 75,6% logra concluir la carrera universitaria cuando la madre tiene educa-
cién superior. Pero, de igual manera, hay una movilidad importante: la mitad
de los encuestados que tenian una madre con secundaria lograron terminar
una carrera.

Cuadro 1
NIVEL EDUCATIVO DEL ENCUESTADO SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE SU PADRE

NIVEL EDUCATIVO DEL PADRE (%)

NINGUNO  PRIMARIA SECUNDARIA  SUPERIOR TotaL

= Ninguno 37,3 8,0 4,0 0,9 23,2
Eg Primaria 33,0 27,1 11,2 42 27,1
§ % Secundaria 21,2 38,8 44,5 29,1 29,2
é; % Superior 8,5 26,0 40,3 65,8 20,4
Z  Toul 100 100 100 100 100

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia. Se usaron pesos muestrales.

En el grifico 2 se presentan los indicadores principales de movilidad
absoluta: la tasa de inmovilidad (TI) —porcentaje de individuos que tienen el
mismo grado educativo que sus padres; la tasa de movilidad ascendente (TMA)
—que representa a aquellos individuos que superaron el nivel alcanzado por
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Cuadro 2
NIVEL EDUCATIVO DEL ENCUESTADO Y DE SU MADRE

NIVEL EDUCATIVO DE LA MADRE (%)

NINGUNO  PRIMARIA SECUNDARIA  SUPERIOR TotaL

=  Ninguno 33,0 3.4 18 0,3 23,0
Té -2 Primaria 32,8 21,1 5,7 0,5 21,0
% % Secundaria 23,6 42,6 42,6 23,7 29,3
£ § Superior 10,7 33,0 49,9 75,6 20,7
Z  Total 100 100 100 100 100

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia. Se usaron pesos muestrales.

sus padres; y la tasa de movilidad descendente (TMD) —que se refiere a la pro-
porcién que tiene un nivel menor que el de su padre o madre. La suma de la
TMA y la TMD representa la tasa global de movilidad.

Lo mas destacable es que la proporcion de hijos o hijas que superan el
nivel educativo de sus padres o madres es la mayor. Veamos como ejemplo
el caso de la movilidad educativa comparando hijos y padres. En ese caso, se
observa que hay mas movilidad hacia arriba que herencia en la dinamica edu-
cativa peruana. Si bien la herencia no deja de ser importante (37%), la tasa
de movilidad absoluta es de 63% y un 57% es movilidad hacia arriba, lo cual
quiere decir que aproximadamente seis de cada diez encuestados estudian en
un nivel educativo mayor que el de su padre. ;Cuinto de esa movilidad se
debe a un reacomodo de los individuos por la expansién general de los niveles
educativos? Para saberlo se calcula el indice de disimilaridad, que en este caso
es de 30%. Esto quiere decir que si la herencia educativa fuera absoluta, igual
tres de cada diez hijos tendrian que moverse a un nivel educativo diferen-
te, dadas las discrepancias entre la estructura de niveles educativos de ambas
generaciones producto de la expansion educativa. Como consecuencia, se
puede afirmar que dado que la tasa de movilidad absoluta es el doble de la
movilidad minima que se produce por la expansion educativa, parte de la di-
ndmica de la movilidad educativa se debe a una circulacion de los individuos
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entre los diferentes niveles educativos, o a una movilidad educacional de tipo
relativo,’® la cual se discutira con mas detalle en la siguiente seccion.

Grafico 2
TASAS DE MOVILIDAD EDUCATIVA DEL ENCUESTADO CON RELACION A SUS PADRES (%)

N ™A m ™D

80%
63,6
60% 57,0
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40% 31,7
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60 47

0%
Con relacion al padre En relacion con la madre

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia. Se usaron pesos muestrales.

a) Cohorte de nacimiento

/Qué tan diferentes son las tasas de movilidad comparando cohortes de edad?
Para responder a esta pregunta se dividio la muestra en cinco grupos segin
el afio de nacimiento del encuestado. El grupo mas antiguo es aquel que
comprende a aquellos nacidos hasta 1940. Luego se tiene grupos formados
por cohortes de diez afios. La cohorte mds joven comprende a los que nacie-
ron entre 1971 y 1980. Por lo tanto, el dia de la encuesta, esta tltima cohorte
tenia entre 30 y 39 afios (véase anexo 1.2).

3. Haciendo el mismo anilisis, se encuentra que la movilidad circulatoria es mayor que la
movilidad minima en distintos grupos, con algunas diferencias. Los hombres y los urba-
nos tienen mas movilidad circulatoria que las mujeres y los rurales.
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Con respecto a los padres, las tasas de movilidad por cohortes o grupos
de edad se presentan en el grifico 3. En el ambito global, existiria un fuerte
aumento de la tasa de movilidad ascendente entre la cohorte mds antigua y
los nacidos entre 1951-1960 (se duplica la TMA). Entre esta ultima cohorte y
la siguiente (1961-1970) el incremento seria menor, siendo de 4,4 puntos con
relacion a la madre y de 3,2 con relacion al padre. En el grupo nacido entre
1961 y 1970 y el grupo mis joven se habria dado una caida de la TMA de 4,5
con respecto al padre y de 2,4 puntos con respecto a la madre.

La TMD se mantiene entre el 5% y 10% de todas las cohortes. Esta propor-
cién tiene sus valores mas altos en la cohorte mds antigua, el punto mas bajo
en la cohorte 1951-1960, y vuelve a aumentar un poco en la cohorte mas joven.

Por su parte, la TI, a la inversa de la TMA, tendria una caida marca-
da entre la cohorte mas antigua y la cohorte intermedia, una reduccion leve
entre esta y la siguiente cohorte, y un ligero aumento entre el grupo nacido
entre 1961-1970 y la cohorte mas joven.

Las diferencias entre la movilidad con respecto a la madre y con respecto
al padre se hacen mas notorias y crecen a partir de la cohorte 1961-1970, lle-
gando a ser de casi 10 puntos en la TMA y de 7,6 en la TI para el grupo més
joven (véase anexo 2.3).

b) Area de residencia

En esta seccion se analizara si las tasas de movilidad absoluta son las mismas
segin el area de residencia del entrevistado.* Se observa una diferencia de
30% entre las areas en la proporcion de encuestados que, al igual que sus
padres, no alcanzan a completar ningin nivel educativo: 25,9% en la zona
urbana, 54,7% en la rural. En los casilleros sombreados en el cuadro 3, vemos
que la proporcién de encuestados que tienen la misma posicién educativa
que sus padres es la mas importante en la zona rural. Hay en ese sentido mas

herencia educacional y menos movilidad en esa zona.

4. Se ha usado el criterio muestral de la ENAHO, por lo que se considera zona urbana la
aglomeracion de 401 viviendas contiguas o mas.
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Grafico 3
TASAS DE MOVILIDAD EDUCATIVA SEGUN COHORTES Y PADRE/MADRE
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Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia. Se usaron pesos muestrales. Las lineas
continuas representan la movilidad con respecto al padre y las punteadas la movilidad con
respecto a la madre.

Cuadro 3
NIVEL EDUCATIVO DEL ENCUESTADO Y DE SU PADRE, SEGUN AREA DE RESIDENCIA (%)

NIVEL EDUCATIVO DEL PADRE (%)

NIVEL EDUCATIVO URBANO RURAL

DEL ENCUESTADO NIN. PriM. Sec. Supr. Totar NIN. PrimM. Sec. Sur. ToTAL

Ninguno 259 61 33 07 142 54,7 197 194 10,2 488
Primaria 32,5 24,0 108 41 243 33,6 46,0 21,7 11,2 35,2
Secundaria 289 411 449 291 352 95 1252 357 298 123
Superior 12,7 28,8 14,0 66,1 263 2,2 91 23,2 488 3,8
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia. Se usaron pesos muestrales.
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En el cuadro 4, las tasas calculadas confirman una mayor tasa de movili-
dad ascendente en la zona urbana (61,9 frente a 43,1). Asimismo, en las zonas
rurales del pais la tasa de inmovilidad (TI) es mayor que la tasa de movilidad
ascendente (TMA), a diferencia de lo que pasa en las zonas urbanas, donde la
TMA es el doble que la TIL.

Cuadro 4
TASAS DE MOVILIDAD EDUCATIVA INTERGENERACIONAL SEGUN AREA
DE UBICACION DEL HOGAR (%)

URBANA RurAL
TMA 61,9 43,1
TI 31,3 53,1
TMD 6,8 3,8

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia. Se usaron
pesos muestrales. Movilidad con respecto al padre.

La movilidad intergeneracional con relaciéon a las madres nos muestra
que las diferencias mas importantes por 4rea se dan cuando el punto de par-
tida son madres con educaciéon primaria o sin educacion. Las tasas de movi-
lidad para hijos con madres con nivel de secundaria o superior, son menos
disimiles entre las diferentes areas.

Cuadro 5
NIVEL EDUCATIVO DEL ENCUESTADO Y DE SU MADRE, SEGUN AREA DE RESIDENCIA (%)

NIVEL EDUCATIVO DE LA MADRE (%)

NIVEL EDUCATIVO URBANA RURAL

DEL ENCUESTADO NN, PriM. Sec. Sup. TotaL NiN. Prim. Sec. Sup. ToTtaL
Ninguno 225 28 1,7 02 140 51,3 10,2 7,4 2,9 48,6
Primaria 31,5 196 55 0,5 24,1 350 409 16,1 1,0 352
Secundaria 30,9 43,2 42,8 23,7 353 10,9 34,5 354 20,9 12,5
Superior 15,2 34,4 50,1 756 26,7 2,8 144 411 752 38
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia. Se usaron pesos muestrales
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En cuanto a las tasas de movilidad, la TMA es mayor en la zona urbana
(69,4% frente a un 47, 4%). La TI también es mayor entre los encuestados
rurales: mientras que uno de cada cuatro encuestados alcanza el mismo nivel
que su padre en la zona urbana, en el caso de la zona rural esto se repite en la
mitad de los encuestados.

Cuadro 6
TASAS DE MOVILIDAD EDUCATIVA INTERGENERACIONAL
SEGUN AREA DE UBICACION DEL HOGAR

URBANA RuUrAL
T™MA 69,4 47,4
TI 25,4 49,3
T™MD 5,2 3,3

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia. Se usaron
pesos muestrales. Movilidad con respecto al padre.

c) Sexo

En el caso del sexo, la proporcién de encuestados que, al igual que sus padres,
no alcanzan a completar ningtn nivel educativo es de 32% entre los varones
y de 55,4% entre las mujeres. La trayectoria usual para los hijos con un padre
sin nivel educativo es alcanzar la primaria entre los varones (35,7%) y quedar-
se sin nivel entre las mujeres.

Por otro lado, cuando el padre tiene primaria, en ambos sexos la trayecto-
ria mas comun es la de alcanzar la secundaria (41% para los hombres y 33%
para las mujeres). Las trayectorias con menor diferencia de sexo son aquellas
que tienen como punto de partida un padre de familia con educacion supe-
rior (en ambos casos mas del 60% alcanza ese mismo nivel).

Las tasas de movilidad ascendente son mayores entre los hombres, mien-
tras que las TI lo son entre las mujeres. Por otro lado, las mujeres tienen una
tasa de movilidad descendente que es el doble de la de sus pares varones.
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Cuadro 7
NIVEL EDUCATIVO DEL ENCUESTADO Y DE SU PADRE SEGUN SEXO DEL ENCUESTADO (%)

NIVEL EDUCATIVO DEL PADRE (%)

NIVEL EDUCATIVO ENCUESTADO HOMBRE ENCUESTADA MUJER

DEL ENCUESTADO NN, PriM. Sec. Sup. ToTtaL NiN. Priv. Sec. Sup. ToTAL
Ninguno 320 59 23 04 196 554 152 86 23 349
Primaria 357 26,5 9,2 3,5 284 238 29,0 16,6 6,5 23,2
Secundaria 23,5 40,7 45,6 29,0 31,0 13,7 32,7 41,6 29,4 23,6
Superior 89 269 429 67,2 21,0 7,2 23,1 332 61,8 184
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia. Se usaron pesos muestrales.

Cuadro 8
TASAS DE MOVILIDAD EDUCATIVA INTERGENERACIONAL SEGUN SEXO

ENCUESTADO HOMBRE ENCUESTADA MUJER

T™MA 61,2 434
TI 34,0 46,7
TMD 4,8 9,9

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia. Se usaron pesos
muestrales.
Nota: movilidad con respecto al padre.

Con respecto a la madpre, la situacidn es algo diferente. Existe una mayor
proporcion de mujeres que terminan la educacion superior cuando la madre
tiene educacion superior (80% versus 74% para los hombres). Aquellos varo-
nes que tienen una madre con estudios secundarios alcanzan en su mayoria la
educacion superior (52%), mientras que entre las mujeres dicha proporcion
no llega al 50%. Al tener una madre sin educacion, alrededor del 30% de los
varones se queda sin educacion y a cerca de la mitad de las mujeres le ocurre
lo mismo.
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Cuadro 9
NIVEL EDUCATIVO DEL ENCUESTADO Y DE SU MADRE SEGUN SEXO DEL ENCUESTADO (%)

NIVEL EDUCATIVO DE LA MADRE (%)

NIVEL DUCATIVO HoMBRE MUJER

DEL ENCUESTADO NN, PriM. Sec. Sur. TotaL NiN. PriM. Sec. Sup. TOTAL

Ninguno 280 23 1,2 0,2 252 496 64 3,6 03 34,5
Primaria 350 20,0 48 05 33,1 253 245 84 0,7 230
Secundaria 259 43,7 42,4 249 30,1 16,1 39,0 43,3 19,2 23,7
Superior 1,2 339 51,6 744 11,5 9,0 30,1 44,7 79,8 18,8
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia. Se usaron pesos muestrales.

En cuanto a las tasas de movilidad, se observa que, con relacion a la edu-
cacién de sus madres, los hombres tienen una mayor proporciéon de movilidad
ascendente, mientras que las mujeres una mayor proporcion de inmovilidad.

Cuadro 10
TASAS DE MOVILIDAD EDUCATIVA INTERGENERACIONAL SEGUN AREA
DE UBICACION DEL HOGAR

ENCUESTADO HOMBRE ENCUESTADA MUJER

T™A 67,5 51,2
TI 28,2 42,9
T™MD 4,4 5,8

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia. Se usaron pesos
muestrales.
Nota: movilidad con respecto a la madre.
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4.3 Tasas de movilidad relativa

Siguiendo los resultados anteriores, existirian indicios de una importante mo-
vilidad educativa intergeneracional, la cual incluso ha implicado cambios rela-
tivos entre los grupos educacionales y no inicamente una movilidad, porque
aumentan los grupos con la expansion educativa. Por otra parte, hay eviden-
cias de que ese patron de movilidad es distinto entre grupos. Para confirmar
esto ultimo, se necesita explorar las tasas de movilidad relativa. A través de
ellas, se probara la hipdtesis segin la cual el grado de asociacién entre nivel
educativo del encuestado y el de su padre es distinto segtin cohorte de edad,
seglin sexo y seglin area de residencia.’ Para analizar las tasas de movilidad en
diferentes grupos, se usa en primer lugar el modelo de diferencias uniformes
(unidiff) propuesto por Erikson y Goldthorpe (1992) y Xie (1992).° Lo que
se esta probando es si el nivel de asociacion entre la educacién del padre y
la del hijo varia de manera uniforme para diferentes grupos o no. Como se
sefialo en la introduccidn, se evaluara si el grado de dependencia entre el ori-
gen educativo y el logro educativo es distinto entre los diferentes grupos.” A

5. Por razones de espacio, a partir de esta seccion nos concentraremos en la relacion de
movilidad con respecto al padre del jefe de hogar, que por lo general es el que tiene un
mayor nivel educativo (el 94% de los casos).

6.  Los pardmetros de este modelo reflejan el grado de asociacion entre la educacion del
padre y la del hijo, asi como su variacion con respecto a una tercera variable que seran
respectivamente drea, cohorte y sexo. Este modelo estima un nivel de movilidad comun
para todas las categorias y luego afiade un pardmetro Phi (k) que indica cuinto se dife-
rencia cada categoria (k) del nivel comtn. Valores mas altos del parametro Phi identifican
una mayor asociacion entre nivel educativo del padre y nivel educativo del encuestado, es
decir, menor movilidad. La formulacién multiplicativa de este modelo es la siguiente:
log F, =A+B°+BP+ B+ B+ B +¢y, .Dondeiidentifica el nivel educativo
del padre, j identifica el nivel educativo del encuestado, k identifica sexo/cohorte/4rea,
F, es la frecuencia esperada en la celda (i,j,k), y los pardmetros B estan sujetos a la nor-
malizacion ANOVA en la cual su producto es 1 en todas las dimensiones adecuadas. A
representa la media generalizada, B identifica el efecto marginal del nivel educativo del
padre, BP identifica el efecto marginal del nivel educativo del encuestado, B, refleja el
efecto marginal del sexo/cohorte/4rea, y v, describe la asociacion educacion padre-hijo
para el conjunto de categorias. Los pardmetros Phi (9,) indican el nivel de asociacion
especifica para cada cohorte/sexo/4rea.

7. Esta hipotesis fue probada en un conjunto de siete modelos unidiff para cada varia-
ble interviniente (cohorte/area/sexo). A continuacién se reportan los parametros de
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continuacion, el cuadro 11 nos muestra los coeficientes de asociacion Phi, que
indican el grado de asociacion individual (para cada categoria) entre el origen
y el destino educativo en diferentes grupos. Mientras mas grande el coeficien-
te, menor movilidad relativa o mayor dependencia del origen educativo.

Cuadro 11
PARAMETROS DE ASOCIACION PHI () OBTENIDOS EN LOS MODELOS UNIDIFF

COHORTE DE NACIMIENTO

1940 o antes 0,55
1941-1950 0,45
1951-1960 0,43
1961-1970 0,40
1971-1980 0,38
Area de residencia

Utrbana 0,63
Rural 0,77
Sexo del encuestado

Mujer 0,78
Hombre 0,62

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia.
Se usaron pesos muestrales.

Sobre la base de los resultados, se confirman algunos elementos previa-
mente discutidos. La movilidad relativa es mayor entre los individuos urbanos
(versus los rurales) y entre los hombres (versus las mujeres), y en el caso de las
cohortes, se observa que el coeficiente de asociacion se reduce a medida que
el grupo de encuestados es mds joven. Las cohortes mas jovenes tendrian asi

asociacion del modelo con mejor ajuste para cada caso; en todos los casos la tendencia de
asociacion fue la misma en el conjunto de modelos (véase anexo 3.1).



una mayor movilidad relativa: el grupo de encuestados de entre 30 y 39 afos
reporta un coeficiente Phi siete puntos menor que el grupo entre 50y 59 afios.
Observamos entonces que el peso de la educacion del padre en el logro edu-
cativo de los encuestados habria cambiado fuertemente a lo largo del tiempo.

En ese sentido, se podria sefialar que, en términos generales, la sociedad
peruana habria creado mas oportunidades educativas para la generacion de
los hijos. Estas oportunidades no se deben tnicamente a la expansion de la
educacion, sino también a cambios relativos entre personas con diferentes
niveles educativos.

;Qué tan uniformemente distribuidos estin esos cambios en los diferentes
grupos! Pareciera por lo observado que la movilidad depende del punto de
partida y del grupo social que se esté analizando. En el caso de lo primero, son
principalmente cambios de corta o media distancia: es muy poco probable
que una persona sin educacion tenga un hijo o hija con educacién superior.
Por otro lado, la movilidad es mas probable entre los individuos urbanos y
los hombres que entre los rurales y las mujeres. Eso es lo que se detalla en la
siguiente seccion.

5. ;Quiénes se benefician mas con la expansion educativa?
El caso de la educacién superior

Iniciamos el analisis con el calculo de las probabilidades de acceder a diferen-
tes niveles educativos. El grafico 4 muestra que la probabilidad de alcanzar
la educacién superior teniendo un padre sin educacién seria practicamente
nula. A la inversa, aquellos que tienen un padre con educacién superior ten-
drian casi nulas posibilidades de quedarse sin educacién.

Tal como se observa, las probabilidades de acceder a la educacion su-
perior son distintas entre individuos cuyos padres tienen diferentes antece-
dentes educativos. Los hijos de padres con educacién superior tienen mas
probabilidades de cursar educacion superior, sobre todo si se lo compara con
los hijos de padres sin educacion. Estas diferencias son mayores que las que
se observan en el acceso a la primaria y en menor medida a la secundaria.
Como se dijo anteriormente, esto puede deberse a que en la primaria una
mayor cobertura satura el acceso, a diferencia de los niveles mas avanzados,
en donde las desigualdades de origen atn se expresan fuertemente en el logro
educativo. Para documentar este tema, se analiza a continuacion las probabi-
lidades de acceder a la educacion superior.
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Grafico 4
PROBABILIDAD ESTIMADA DE COMPLETAR CADA NIVEL EDUCATIVO
SEGUN EL NIVEL EDUCATIVO DEL PADRE (EFECTOS BRUTOS)

B Ninguno M Primaria Secundaria O Superior
0,61
0,45
41
0,34

0,05

0,00 -
Padre sin nivel Padre con primaria ~ Padre con secundaria ~ Padre con superior

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia. Se usaron pesos muestrales.

El grafico 5 nos muestra las probabilidades de acceder a la educacion
superior de acuerdo al origen educativo de los padres para diferentes cohortes
sin variables de control (lineas grises y las cifras en cursiva), y en verde, las mis-
mas probabilidades con variables de control.® Salvo en el caso de los hijos con
padres que han cursado educacion superior, para todos los demas casos, las
cohortes mas jovenes aumentan sus probabilidades de acceder a la educacion
superior, en comparacion con las de m4s edad. Sin embargo, en ningtin caso
se trata de una tendencia clara hacia el aumento de probabilidades de acceder
a la educacion superior para las nuevas generaciones.

8.  Se ha calculado cada modelo con y sin variables de control. En los modelos se han in-
cluido las variables de control lengua materna y region natural de residencia, asi como
sexo, drea de residencia y cohorte de nacimiento segtin sea el caso. No se incluyeron en
este trabajo modelos con la variable tipo de institucion educativa (publico/privada) a la
que asistid, que puede dar cuenta hasta cierto punto de la situacion socioecondmica de
los padres. Se hizo el calculo, y las tendencias fueron las mismas; las probabilidades de
alcanzar la educacién superior bajan minimamente.
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En el grafico 6 se observan las diferencias segtin el area de residencia del
encuestado.’ En la zona urbana, donde en términos globales se habia repor-
tado anteriormente una menor dependencia entre el origen educativo y el
logro educativo, la educacion del padre tiene mds importancia en el acceso a
la educacién superior de sus hijos: los que viven en zonas urbanas y tienen un
padre con primaria poseen aproximadamente el triple de probabilidades de
terminar una carrera universitaria que sus pares rurales.

Grafico 6
PROBABILIDAD ESTIMADA DE COMPLETAR LA EDUCACION SUPERIOR
SEGUN EL NIVEL EDUCATIVO DEL PADRE Y AREA DE RESIDENCIA (CON CONTROLES)

m Urbano Rural
0,61
0,46 0,46
0,29
0,25
0,14 0,09
e
Padre sin nivel Padre con primaria  Padre consecundaria  Padre con superior

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia.
Variables de control: sexo, cohorte, region natural y lengua materna.

En el caso del género, observamos que, salvo para el caso de los hijos de
padres sin ningun nivel, las diferencias son similares para todos los niveles
educativos de origen. En general, las probabilidades de lograr la educacion
superior son mayores para los hombres que para las mujeres.

9. En esta comparacion de grupos seglin drea practicamente no existen diferencias con y sin
variables de control.
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Grafico 7
PROBABILIDAD ESTIMADA DE COMPLETAR CADA NIVEL EDUCATIVO
SEGUN EL NIVEL EDUCATIVO DEL PADRE Y EL SEXO DEL ENCUESTADO (CON Y SIN CONTROLES)

B Encuestado Hombre Encuestada Mujer 0.63
0,55
0
47 0,51
0,40
0,35
0,26
0,22
0,19
0,09
0,07
J 007
:
Padre sin nivel Padre con primaria Padre con secundaria Padre con superior

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia. Se usaron pesos muestrales.
Variables de control: area, cohorte, region natural y lengua materna.

6. El acceso a la educacién superior y su impacto en la movilidad social

Para analizar la movilidad social de los individuos, se compararan sus ocupa-
ciones con las de sus padres. Para ello se ha realizado una clasificacién ocupa-
cional en cuatro grandes grupos: grupo trabajador, grupo comerciante, grupo
empleado y grupo profesional.l®

Las preguntas que se buscan responder es qué rol desempeiia el acceso a
la educacién superior —que como hemos visto ha crecido, pero es desigual—
en los procesos de movilidad social intergeneracional, qué rol juega la edu-
cacién superior en ese proceso, y si es posible que el acceso a la educacion

10. El grupo trabajador esta compuesto principalmente por obreros, pequefos agri-
cultores y trabajadores no calificados de los servicios; el grupo comerciante por
comerciantes independientes, sean o no empleadores; el grupo empleado por
empleados administrativos, profesores escolares y técnicos; y el grupo profesio-
nal por profesionales, tengan o no funciones dirigenciales (véase anexo 4).
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superior reduzca la importancia del origen social de las personas en sus logros
ocupacionales. El cuadro 12 muestra efectivamente una gran diferencia en la
movilidad ocupacional relativa segtin el acceso o no a la educacion superior.!!
La asociacién entre grupo de origen y grupo de destino (es decir, la menor
movilidad relativa) es tres veces mas fuerte para aquellos individuos que no
han completado estudios superiores. En ese sentido, se puede decir que el
acceder a la educacién superior permite la movilidad social de los individuos.
Este resultado confirma otros anteriores (Benavides 2004).

Guadro 12

PARAMETROS DE ASOCIACION PHI () OBTENIDOS EN LOS MODELOS UNIDIFF

Sin educacion superior 0,95

Con educacién superior 0,31

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia. Se usaron pesos muestrales.

La siguiente pregunta es si esa menor dependencia es la misma para
distintos grupos ocupacionales. Para comparar los efectos de la educacion
superior segun los diferentes grupos ocupacionales, se hace el anilisis de pro-
babilidades. El grafico 8 muestra que un individuo sin educacion superior y
con un padre trabajador tiene 87 oportunidades sobre 100 de no moverse del
grupo trabajador. Teniendo educacion superior, la probabilidad de tal proce-
so hereditario seria menor: 30 sobre 100. Por otra parte, un hijo de trabajador
sin educacién superior tiene casi cero probabilidades de acceder a la educa-
cién superior, mientras que un hijo de trabajador que accede a la educacion
superior llega a tener 13% de probabilidades. De otro lado, el andlisis muestra
que existen procesos de movilidad social descendente para hijos de profesio-
nales. Estos, si no logran acceder a la educacion superior, tienen un 19% de
probabilidades de ubicarse en el grupo empleado y un 66% de situarse en el
grupo trabajador. Si acceden a la educacién superior, igual se reportan casos

11.  Esta hipotesis fue probada en un conjunto de siete modelos unidiff. A conti-
nuacion se reportan los pardmetros de asociacién del modelo con mejor ajuste
para cada caso; en todos los casos la tendencia de asociacion fue la misma en el
conjunto de modelos (véase anexo 3.2).
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de movilidad descendente, pero son un tercio de los reportados en caso no se
curse ese nivel educativo.

De esa manera, se puede sefialar que la educacion superior contribuye
a los cambios en las oportunidades. Acceder a ese nivel educativo permite la
movilidad social ascendente, mientras que no hacerlo explica parcialmente
la movilidad social descendente. En ese sentido, se confirma la hipétesis del
impacto de la educacion superior sobre la movilidad social, especificando que
se da gracias al rol que desempena ese nivel de educacion en algunos sectores
mas que en otros.

Grafico 8
PROBABILIDADES ESTIMADAS DE PERTENECER AL GRUPO PROFESIONAL,
SEGUN EL NIVEL EDUCATIVO Y GRUPO OCUPACIONAL DEL PADRE (CON CONTROLES)

0,87

B Grupo profesional 0,83
Grupo empleado 077
Grupo comerciante
[0 Grupo trabajador 0,66
0,47 048
0,44
0,39 0,39
0,28 0.29 o=
0,26
0,22
0.2 0,19
0,1 0,14
0 0l 0,09
i 0,00
. 0 .09 0,0 0! .04 0,060/
L | o |
Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
profesional empleado comerciante trabajador profesional empleado comerciante trabajador
Con educacién superior Grupo de Sin educacion superior

origen

Fuente: ENAHO 2008-1V. Elaboracion propia.
Nota: se usa el factor de expansion censo 2007.
Variables de control: area, region natural, sexo y lengua materna.
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7. Conclusiones

Este estudio ofrece informacién sobre la movilidad educativa intergeneracio-
nal, la educacién superior y la movilidad social en el Peru. En general, se
puede senalar que existe movilidad educativa entre generaciones, un proceso
que se explica por la expansion educativa pero también porque los individuos
de diverso origen han cambiado sus probabilidades de logro relativo en edu-
cacion. Si bien la herencia es importante, existe una movilidad educativa que
va mas alld de la movilidad minima que se tiene que dar para acomodarse al
crecimiento de la educacion.

Seguin los datos analizados, para las generaciones que nacen sobre todo a
partir de 1940, la expansion educativa habria permitido una cierta disminu-
cién en la asociacion entre el logro educacional y el origen educacional. No
es una tendencia decreciente en promedio, pero si hay una diferencia impor-
tante en el acceso a mas educacién para todos los nacidos de diversos sectores
sociales luego del afio 1940.

Este movimiento parece haber sido principalmente promovido por la “sa-
turacion” de los niveles basicos. Es decir, la reduccion de las desigualdades en
promedio podria deberse fundamentalmente a la expansién casi generalizada
de la primaria y parcial de la secundaria. M4s que el desplazamiento de larga
distancia, son en ese sentido mas frecuente las movilidades de corta distancia
en la educacion peruana.

Sin embargo, estos avances en promedio esconden otros dos fendmenos.
El primero es que hay una mayor movilidad relativa entre los hombres que
entre las mujeres y entre las personas que viven en zonas urbanas que entre
aquellas que lo hacen en zonas rurales. Hay mas movilidad circulatoria, por
otro lado, entre los hombres y entre los urbanos. El otro fenémeno es que las
desigualdades se trasladan hacia el nivel de educacion superior, nivel donde
no hay una cobertura importante a pesar del crecimiento y donde los ante-
cedentes sociales y el origen de los padres terminan siendo mds importantes
para determinar el logro educacional.

;Qué tanto influye la educacion superior en la movilidad social? Si bien
el acceso a ese nivel educativo estd muy determinado por el origen social, si
puede haber movilidad social entre personas de escasos recursos que logran
cursar la educacién superior. Si bien en promedio, para el logro ocupacional,
aquellos que consiguen acceder a la educacion superior dependen menos de
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su origen social que los que no lo hacen, ese efecto es mas claro en algunas
profesiones que en otras y es aun reducido. En ese sentido, el mecanismo
“igualador” de oportunidades de la educacion superior es todavia limitado. La
lentitud de ese proceso tiene que ver fundamentalmente con que la reduccion
de la desigualdad educativa se ha debido a la expansion de la educacion en los
niveles basicos —la cual ha afectado la movilidad educativa intergeneracional
absoluta y relativa—, y no tanto a intervenciones directas del Estado para
hacer frente a nuevos procesos de desigualdad en los niveles superiores de la
educacion.
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Anexos

Anexo 1

1.1 Distribucién de las variables del estudio (%)

el Peri

Numero de individuos 25.298
Area de residencia

Rural 25,8
Urbana 74,2
Total 100
Sexo

Hombre 76,5
Mujer 23,5
Total 100
Cohorte de nacimiento

-1940 13,1
1941-1950 15,8
1951-1960 23,5
1961-1970 21,4
1971-1980 20,2
Total 100
Lengua materna

Castellano u otra no indigena 72,8
Lengua indigena 21,2
Total 100
Region natural

Costa 23,8
Sierra 35,7
Selva 11,1
Lima Metropolitana 29,4
Total 100
Nivel educativo del encuestado

Ninguno 23,2
Primaria 27,1
Secundaria 29,2
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Superior 20,4
Total 100
Nivel educativo del padre

Ninguno 55,0
Primaria 21,6
Secundaria 11,5
Superior 5,9
Total 100
Nivel educativo de la madre

Ninguno 67,1
Primaria 21,3
Secundaria 8,8
Superior 2,9
Total 100

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia. Se usaron pesos muestrales.

1.2 Distribucién de las variables del estudio en la muestra original
y la muestra con imputacién (%)

Base ENAHO 20082010 Base ENAHO 2008-2010

imputada /1
n 31.229 31.222
Area de residencia
Rural 25,2 26,1
Urbana 74,8 73,9
Total 100 100
Sexo
Hombre 75.3 75,7
Mujer 24,7 24,3
Total 100 100
Cohorte de nacimiento
-1940 15,0 14,8

1941-1950 16,6 16,4
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1951-1960 23,4 233
1961-1970 26,1 26,4
1971-1980 18,9 19,2
Total 100 100
Lengua materna

Castellano u otra no indigena 73,1 72,7
Lengua indigena 26,9 27,3
Total 100 100
Region natural

Costa 23,2 23,8
Sierra 34,2 35,3
Selva 11,0 11,4
Lima metropolitana 31,6 29,6
Total 100 100

Nivel educativo
del encuestado

Ninguno 26,4 26,4
Primaria 28,1 28,1
Secundaria 27,4 27,4
Superior 18,1 18,1
Total 100 100
Nivel educativo del padre

Ninguno 55,3 55,7
Primaria 27,2 28,7
Secundaria 11,5 10,6
Superior 5,9 5,0
Total 100 100
Nivel educativo de la madre

Ninguno 68,7 69,3
Primaria 20,4 20,6
Secundaria 8,2 7,6
Superior 2,7 24
Total 100 100

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia. Se usaron pesos muestrales.
1/ Imputacion de nivel educativo del padre segin promedio del conglomerado muestral. Se
retiraron casos que a pesat de la imputacion, no tenian informacion.
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Anexo 2

2.1. Tablas de movilidad educativa con respecto al padre,
segiin cohorte de nacimiento

Nivel educativo del padre

1940 o antes Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 72,5 21,0 14,9 0,8 52,7
Primaria 21,2 38,4 19,7 10,7 24,8
Secundaria 4,1 23,2 30,7 19,8 11,4
Superior 2,2 17,4 34,7 68,8 11,0
Total 100 100 100 100 100

Nivel educativo del padre

1941-1950 Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 54,0 11,1 6,5 6,3 36,6
Primaria 27,6 28,4 14,0 55 25,7
Secundaria 12,3 339 29,7 17,7 19,7
Superior 6,2 26,6 49,8 70,5 18,0
Total 100 100 100 100 100

Nivel educativo del padre

1951-1960 Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 31,3 6,8 3,4 0,5 19,7
Primaria 37,0 233 7,2 4,4 28,3
Secundaria 21,8 39,9 441 29,4 29,8
Superior 9,9 30,1 45,3 65,8 22,3
Total 100 100 100 100 100

Nivel educativo del padre

1961-1970 Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 22,3 4,0 2,3 0,0 13,1
Primaria 37,0 23,5 9,9 3,6 21,6
Secundaria 29,4 42,9 48,0 31,6 35,7
Superior 11,3 29,7 39,8 64,8 23,7

Total 100 100 100 100 100
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Nivel educativo del padre

1971-1980 Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 18,7 5,5 1,5 0,0 10,6
Primaria 37,5 29,7 11,7 2,4 27,9
Secundaria 33,1 44,8 52,1 33,5 39,5
Superior 10,8 20,0 34,8 64,2 22,0
Total 100 100 100 100 100
Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracion propia.
Nota: se usa el factor de expansion censo 2007.
2.2. Tablas de movilidad educativa con respecto a la madre,
seguin cohorte de nacimiento
Nivel educativo de la madre
1940 o antes Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 68,6 9,3 6,8 1,1 53,0
Primaria 23,3 36,2 8,4 1,4 24,6
Secundaria 4,5 30,1 353 10,6 11,3
Superior 3,6 24,5 49,5 86,9 11,1
Total 100 100 100 100 100
Nivel educativo de la madre
1941-1950 Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 49,8 4,3 3,7 1,9 36,4
Primaria 28,6 22,7 8,6 33 25,7
Secundaria 13,6 38,3 28,2 8,6 19,7
Superior 8,0 34,7 59,5 86,2 18,3
Total 100 100 100 100 100
Nivel educativo de la madre
1951-1960 Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 27,8 1,9 2,3 0,0 19,4
Primaria 35,5 17,2 2,6 0,0 28,1
Secundaria 24,8 42,5 40,7 211 29,9
Superior 11,9 38,3 54,5 78,9 22,6
Total 100 100 100 100 100
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Nivel educativo de la madre

1961-1970 Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 19,0 1,9 0,3 0,0 13,0
Primaria 353 17,3 4,2 0,4 27,4
Secundaria 31,2 46,7 46,5 26,6 35,8
Superior 14,5 34,2 49,0 73,0 23,8
Total 100 100 100 100 100

Nivel educativo de la madre

1971-1980 Nin. Prim. Sec. Sup. Total
Ninguno 16,2 3,0 0,6 0,0 10,5
Primaria 36,9 21,3 7,4 0,0 21,8
Secundaria 35,4 47,6 48,0 28,7 39,4
Superior 11,5 28,2 44,0 71,3 22,3
Total 100 100 100 100 100

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia.
Nota: se usa el factor de expansion censo 2007.

2.3. Tasas de movilidad educativa segin cohorte de nacimiento,
relativas al padre y a la madre

Padre Madre

T™A TI TMD Movilidad ™A TI TMD Movilidad
global global

1940 o antes 30,1 60,9 9,0 39,2 350 58,0 69 42,0
1941-1950 48,2 459 59 54,2 53,0 42,1 49 57,9
1951-1960 63,2 32,0 48 68,0 69,2 269 39 73,1
1961-1970 66,4 286 5,0 71,4 73,6 22,5 4,0 71,5
1971-1980 619 313 69 68,7 71,2 237 572 76,4

Fuente: ENAHO 2008, 2009 y 2010. Elaboracién propia.
Nota: se usa el factor de expansion censo 2007.
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Anexo 3
3.1 Modelos unidiff para movilidad educativa

Ademis de los modelos de asociacion uniforme, saturado y movilidad cuasi-
perfecta, se usaron los siguientes modelos:

Diagonal principal Nivel educativo de origen

1. Superior 2. Secun. 3. Primaria 4. Ninguno
1. Superior 1 0 0 0
2. Secundaria 0 1 0 0
3. Primaria 0 0 1 0
4. Ninguno 0 0 0 1
Esquinas cruzadas Nivel educativo de origen

1. Superior 2. Secun. 3. Primaria 4. Ninguno
1. Superior 1 1 0 0
2. Secundaria 1 1 0 0
3. Primaria 0 0 1 1
4. Ninguno 0 0 1 1
Topoldgico 1 Nivel educativo de origen

1. Superior 2. Secun. 3. Primaria 4. Ninguno
1. Superior 1 0 1 1
2. Secundaria 0 1 0 0
3. Primaria 1 0 1 0
4. Ninguno 1 0 0 1
Topoldgico 2 Nivel educativo de origen

1. Superior 2. Secun. 3. Primaria 4. Ninguno
1. Superior 1 0 0 0
2. Secundaria 0 1 1 0
3. Primaria 0 1 1 0
4. Ninguno 0 0 0 1
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3.2 Modelos unidiff para movilidad ocupacional

Ademas de los modelos de asociacion uniforme, saturado y movilidad cuasi-
perfecta, se usaron los siguientes modelos:

Diagonal principal Grupo ocupacional de origen

1. Profesional 2. Empleado 3. Comerciante 4. Trabajador

1. Profesional 1 0 0 0
2. Empleado 0 1 0 0
3. Comerciante 0 0 1 0
4. Trabajador 0 0 0 1

Esquinas cruzadas Grupo ocupacional de origen

1. Profesional 2. Empleado 3. Comerciante 4. Trabajador

1. Profesional 1 1 0 0
2. Empleado 1 1 0 0
3. Comerciante 0 0 1 1
4. Trabajador 0 0 1 1

Topologico 1 Grupo ocupacional de origen

1. Profesional 2. Empleado 3. Comerciante 4. Trabajador

1. Profesional 1 0 1 1
2. Empleado 0 1 0 0
3. Comerciante 1 0 1 1
4, Trabajador 1 0 0 1

Topologico 2 Grupo ocupacional de origen

1. Profesional 2. Empleado 3. Comerciante 4. Trabajador

1. Profesional 1 0 0 0
2. Empleado 0 1 1 0
3. Comerciante 0 1 1 0
4. Trabajador 0 0 0 1
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Anexo 4

4.1 Definicion de grupos ocupacionales

L. Grupo IL. Grupo 1. Grupo IV. Grupo

profesional empleado comerciante trabajador
Profesionales A . Trabajadores no

L . . Comerciantes -
(cargos dirigenciales y Técnicos ) ) calificados de los
i independientes .
gerenciales) servicios y otros
Emplead C iant
Profesionales B mpieacos omerclantes Obreros
administrativos empleadores

Agricultores y otras
Profesores escolares J . ¥
actividades rurales

Peones

4.2. Indicadores de ingreso, educacion y nivel socioeconémico,
por grupo ocupacional

Ingreso Promedio  Indice de nivel nIndiic§ (ile
promedioen  de afios de  socioecondmico e]f)iissich es
nuevos soles /1 educacion /2 insatisfechas /3

Grupo

. 4558 15,6 0,88 0,02
profesional
Grupo empleado 2781 12,8 0,82 0,11
Grupo. 1646 11 0,78 0,18
comerciante
Grupo 1262 6,8 0,65 0,44
trabajador

Fuente: ENAHO 2008-1V. Elaboracién propia.

Nota: se usa el factor de expansiéon censo 2007.

1/ Promedio del ingreso monetario bruto en nuevos soles, mensualizado.

2/ Indice de nivel socioeconémico, basado en siete caracteristicas de la vivienda (pisos, paredes,
techo, red agua, electricidad, desagiie y equipamiento del hogar). El maximo es 1 (mejor
condicién) y el minimo O (peor condicion).

3/ Indice de necesidades basicas insatisfechas, basado en cinco necesidades basicas insatisfechas
(hacinamiento, alta dependencia econdmica, carencia de servicios higiénicos, nifilos que no
asisten a la escuela, vivienda inadecuada).
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4.3. Proporcion de encuestados por grupos profesionales,
seglin area y sexo de encuestado (%)

Total Area Sexo
Urbana Rural Hombre Mujer
Grupo profesional 4,1 53 0,7 53 2,5
Grupo empleado 15,5 20,2 3,3 14,4 17,0
Grupo comerciante 8,1 9,8 3.4 3,5 14,0
Grupo trabajador 72,4 64,6 92,6 76,8 66,6
Total 100 100 100 100 100

Fuente: ENAHO 2008-1V. Elaboracion propia.
Nota: se usa el factor de expansion censo 2007.
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UNA MIRADA DESDE LA EXCLUSION

Ricardo Cuenca |

o siento que estoy batallando duro en ser el sujeto, el actor. El sistema
de las becas me ha posibilitado ser incluida. Pero dentro de ese circulo
de inclusion, yo pataleo un montén. No es que abren la puerta y ya digo:
“iUy!, qué felicidad, ahora soy alumna de la Catélica”. Lucho todos los
dias en la puerta, lucho todos los dias con mi profesora, con mis profeso-

res, con mis companeros. (E-04)
1. Introduccién!

Los mas importantes estudios internacionales sobre movilidad social revelan
que los cambios en el aparato industrial y las migraciones del campo a la ciu-
dad son los elementos de mayor trascendencia para estudiar el tema.? Por ello,
se tomaron en cuenta factores como la ocupacién y los ingresos de padres e
hijos para determinar si efectivamente generan procesos de movilidad social
ascendente o descendente. Las investigaciones realizadas durante la segunda
mitad del siglo XX (Lipset y Bendix 1959, Glass 1963, Blau y Duncan 1967)
identificaron que los grupos sociales en Estados Unidos y Gran Bretafa se
encontraban en plena transicion hacia estratos superiores en la escala social

1. Quiero agradecer a Rodrigo Nifio, quien me acompafi6 en todo el proceso de investiga-
cion, y a Silvia Espinal, que contribuyé en la revision y balance bibliografico. Mi agrade-
cimiento también a Emilio Gautier y Natalia Gonzalez por los comentarios preliminares
y las discusiones sostenidas. Mi particular reconocimiento y gratitud a cada uno de los
becarios del Programa Internacional de Becas de la Fundacion Ford, quienes le dieron
sentido a nuestras hipdtesis y lecturas.

2. Para mayor referencia, véanse los balances de Nunn, Johnson, Monro, Bickerstaffe y

Kelsey (2007), Atria (2007) y Crompton (1994).
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luego de la segunda guerra mundial. Como ello suponia que las tasas de mo-
vilidad absoluta en esos paises iban en aumento, la discusion se centré en ave-
riguar por qué la movilidad individual es m4s limitada y qué razones explican
que un individuo de clase baja pueda ascender a la clase media. Este debate
vuelve a tener vigencia, particularmente en el Peru, ahora que los estudios
sobre la desigualdad han detectado lo altos niveles de complejidad que encie-
rra este fendmeno tan persistente en el pais (Cotler y Cuenca 2011, Thorp y
Paredes 2011, Ledn e Iguiniz 2011).

El objetivo de este articulo es comprender cémo es percibida la mo-
vilidad y la inclusion sociales por un grupo de profesionales egresados de
universidades publicas, de origen modesto y con historias personales que
reflejan niveles de exclusion. Nos preguntamos luego si la situacién inicial
de exclusién en la que se encontraban estas personas se modifico a través de
los estudios de posgrado que cursaron, qué elementos alentaron u obstacu-
lizaron su movilidad social y qué relacion existe entre educacion, movilidad
e inclusion.

El enfoque metodoldgico utilizado para este estudio fue uno cualitativo.
Esta orientacion obedecié a las necesidades del trabajo, pues se buscaba re-
construir de manera detallada como vive la experiencia de movilidad e inclu-
sién un grupo de profesionales perteneciente a distintos grupos subalternos.
Las hipétesis de trabajo fueron dos. En primer lugar, sostenemos que los pro-
fesionales pertenecientes a grupos tradicionalmente excluidos experimentan
los procesos de movilidad e inclusion de formas particulares, por lo cual el
uso de elementos estdndares para comprender estos procesos resulta insufi-
ciente. En segundo lugar, planteamos que, a pesar de las barreras estructura-
les, la educacion es un camino directo hacia la movilidad e inclusién sociales,
particularmente cuando se ofrece a grupos subalternizados.

El analisis de la informacion se realizo en dos planos. Para el anali-
sis cuantitativo, se consideraron datos provenientes de una data construi-
da con la informacién de 180 expedientes de un grupo de profesionales
procedentes de poblaciones tradicionalmente excluidas que formaron parte
del Programa Internacional de Becas de la Fundacion Ford (IFP).’ Esta data

3. En adelante los llamaremos “becarios”. El perfil del becario peruano del IFP es ma-
yoritariamente hombre (57%), en promedio tiene 35 afos de edad (al momento de
hacer el posgrado), el 51% tiene el castellano como lengua materna y en el 41% de los
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incluyo variables sociodemograficas, econémicas, culturales y educativas.
Para el analisis cualitativo, se estudio la informacién resultante de 15 entre-
vistas semiestructuradas y de un grupo focal con el conjunto de becarios del
IFP. Con la finalidad de tener una perspectiva contrafactica del problema
de estudio, se organizaron cuatro grupos focales con graduados de distintos
programas de posgrado cuyas caracteristicas eran contrarias a las de los be-
carios del IFP.

Comprendimos que para los becarios, el éxito se traduce en la posibili-
dad de cubrir sus necesidades materiales sin urgencias o apuros, y asi alcanzar
una “vida digna”, y en lograr trascender al cumplir metas personales que pue-
dan proyectarse a sus comunidades. Esperamos que estos apuntes aporten a
la comprensién contextualizada de la educacién superior y sus vinculos con
la movilidad y la inclusion sociales, y que ademas contribuyan con ideas para
mejorar la justicia social.

2. La movilidad social partiendo de la exclusion: primeros resultados

En nuestro pais, existen todavia pocos trabajos sobre la movilidad social.
No obstante, hay algunos valiosos esfuerzos de reflexién que presentamos a
continuacion.

Uno los primeros libros sobre el tema fue el que publicé Carlos
Delgado (1967), quien analizo el fendmeno de la movilidad social en el
Pert de fines de la década del sesenta. Este autor considera que existen
siete mecanismos de movilidad social: el sistema educacional; el sistema
de la administracion publica; la red institucional de caracter extrapolitico;
los patrones de asentamiento residencial; el sistema econémico; las fuer-
zas armadas; y los partidos politicos. Luego de analizar cada uno de ellos,
Delgado senala que, en general, todos estos mecanismos son selectivos y
excluyentes y que, por lo tanto, el trinsito de una posicion social a otra no

casos sus padres son campesinos. El becario peruano ha pasado toda su vida en edu-
cacion publica (mds del 90%) y tenian como ingreso mensual entre 701 y 1300 soles.
Complementaria a la informacién “dura” del perfil del becario IFP es posible identificar
caracteristicas cualitativas, organizadas en torno a una triada compuesta por la condi-
cion de exclusion, el liderazgo y compromiso social, y el potencial académico (Cuenca

v Nifio 2011).
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es tan significativo o, en otras palabras, la distancia de una posicion a otra
no supone un margen considerable. En ese sentido, sostiene que las clases
bajas contintan excluidas de los canales de movilidad social ascendente.
Sin embargo, para este autor, esta situacién estaria cambiando, debido a
que las oleadas migratorias hacia la capital suponen nuevas oportunidades
de desarrollo en el ambito urbano. No obstante, Delgado concluye que
solo a través del sistema educativo, que genera una oportunidad laboral, es
posible ascender en la escala social.

Ya en la década del ochenta, Luis Muelle (1982) realizé otro estudio sobre
el tema. En él, este autor resalto la ausencia de investigaciones que vinculen
la movilidad social con la educacion, pues considera que esta ultima variable
es muy importante, ya que siempre ha sido percibida como la gran esperanza
para obtener una igualdad social. Basindose en una encuesta del Ministerio
de Trabajo realizada en la década del setenta, Muelle encuentra que un avance
en el grado educativo no supone necesariamente una mejora en el sistema
ocupacional. Por ello, considera que la escolaridad no determina de manera
exclusiva el salario de un individuo, sino que hay reparar en criterios adicio-
nales, como la edad, el empleo y el origen social, entre otros.

En los tltimos afios y desde una perspectiva econdémica, se han realizado
mas estudios sobre la movilidad social en nuestro pais. Uno de ellos es el de
Javier Herrera (1999), economista, quien a partir de la Encuesta Nacional de
Niveles de Vida (ENNIV) trata de explicar la movilidad econdmica en el curso
de las diferentes fases de crecimiento y politicas econdémicas que ha habido en
nuestro pais. La conclusion principal de su estudio es que ni los hogares que
estan por debajo de la linea de la pobreza, ni aquellos que estan por encima
de ella, son los mismos entre los afios 1990, 1994 y 1996. Esto quiere decir
que se ha generado una dinamica de movilidad ascendente y descendente
entre los no pobres y los pobres que revela una gran heterogeneidad en esta
trayectoria. Asimismo, el modelo econométrico que usa Herrera en su estudio
muestra que la composicion del hogar, la posesién de activos y el grado de
educacion son factores que determinan, en gran medida, la entrada y la salida
de la pobreza.

Desde una perspectiva socioldgica, los trabajos mds recientes sobre este
tema son los de Martin Benavides. En uno de ellos (Benavides 2004), el autor
aborda el tema de la educacién y su influencia en las oportunidades labora-
les. En este sentido, analiza los vinculos entre el origen social, el acceso a la
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educacién superior y la movilidad social. Para ello, se basa en la data de la
ENNIV del afio 2000 y en un complemento de esta encuesta que incluye la
situacion de los padres, centraindose en varones urbanos mayores de 65 afios
y menores de 25 (unos 1600 en total). Con esta informacion, el autor cons-
truye tablas de contingencia (basadas en modelos loglineares), que muestran
informacion sobre la clase de origen, el destino y la educacién. Los resultados
de su estudio revelan que la educacion desempefa un papel importante en los
patrones de movilidad para los varones con educaciéon superior, puesto que
aumenta las probabilidades de una movilidad ascendente y disminuye las de
una descendente.

En cuanto a la educacion, un estudio que trata esta variable es el que
llevaron a cabo Fanni Mufoz y Mauricio Flores (2007) en Huancavelica. Estos
autores analizaron el caso de la Direccion Regional de Educacion (DRE) de
Huancavelica, con el propdsito de investigar las caracteristicas que presenta-
ba la movilidad social en esa instancia, los funcionarios que accedian a los
cargos, v los factores que propiciaban estos ascensos o descensos. Para ello,
realizaron cuatro entrevistas a profundidad a los empleados de la DRE, con el
objetivo de conocer su percepcion sobre sus funciones y estatus. De acuerdo
con Muoz y Flores, en Huancavelica existe una movilidad social ascendente
que se manifiesta en la trayectoria de vida de estos funcionarios, pues mien-
tras que sus padres no alcanzaron a culminar una formacién bdsica —o no tu-
vieron instruccion—, ellos cursaron un nivel superior de estudios. Asimismo,
la movilidad intrageneracional queda expresada en los ascensos que logran
estos funcionarios en la DRE a lo largo de su carrera. Sin embargo, ambos
autores seflalan que si bien ellos tienen un mayor estatus que el resto de la
poblacién, existe una desigualdad de ingresos en esta region. Finalmente, los
funcionarios entrevistados son conscientes de sus propios limites y saben que
todavia no estan preparados para competir en igualdad de oportunidades con
otros profesionales de dreas urbanas.

Otro estudio de Martin Benavides (2002) revela, sobre la base de una
muestra de trabajadores urbanos, que los procesos de movilidad relativa entre
grupos han sido perjudicados por factores politicos, econdmicos y culturales,
lo que trae como resultado que la movilidad social entre los extremos sea casi
nula, mientras que en las zonas intermedias hay una gran dindmica. Esto quie-
re decir, de acuerdo a Benavides, que los cambios estructurales se han dado

en las franjas intermedias, provocando, en sus palabras, un “ensanchamiento
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de las clases medias”, las cuales se componen de grupos cuyos origenes estin
tanto en los mismos sectores medios como en los bajos (movilidad social as-
cendente) y en los altos (movilidad social descendente).

Asimismo, Juan La Cruz (2010) analizé las identidades y estilos de vida
de los adultos y jovenes de dos familias de Unicachi (Puno) residentes en
Lima, que atravesaron por procesos de movilidad social ascendente. En pala-
bras del autor, examiné si la prictica econdmica y cultural de los migrantes
unicachinos permanece con los hijos o si, por el contrario, existe una ten-
dencia a su extincion. Lo que esta tesis revela es que luego de producirse una
movilidad social ascendente, hay una tendencia a la continuidad en materia
de cultura entre padres e hijos. Este proceso queda expresado en la formacion
de espacios culturales en Lima vinculados a Unicachi y a la cultura aymara.
De este modo, se refuerza también la propension a que las generaciones mis
jovenes contintien con los negocios emprendidos por sus padres y faciliten, en
palabras de La Cruz, “la reproduccion material y simbolica de esta poblacion
aymara en la ciudad de Lima”.

Por otro lado, Silvia Espinal (2010) estudié las estrategias de movilidad so-
cial ascendente en un estudio de casos que recogio la historia de vida de cinco
familias exitosas del distrito limefAo de Los Olivos. El propdsito de su tesis
fue comprender esas trayectorias que tuvieron como soporte fundamental es-
trategias de tipo colectivas —expresadas en el apoyo en las familias “tronco”
y en la recreacion de valores y practicas andinas— y estrategias individualistas
—presentes en las generaciones mds jovenes y que privilegian, principalmente,
el desarrollo y el progreso personal. La tesis revela que la movilidad social
supone un proceso que integra ambas estrategias de acuerdo con los perio-
dos macrosociales que viven las familias y que, en algunos momentos, ellas
favorecen el ascenso social, mientras que en otros lo limitan. De este modo, si
bien lo “comunitario” permanece en la base de las trayectorias de movilidad
social, a largo plazo son las estrategias individualistas —y con ello las nuevas
generaciones— las que cobran mayor protagonismo.

Por ultimo, Barrantes, Morel y Ventura (2012) analizaron una encuesta
nacional sobre las percepciones acerca de la movilidad social entre los perua-
nos. Luego de interpretar esas apreciaciones organizadas en varias dimensio-
nes, como educacién, empleo, activos del hogar y capital social, los autores
concluyen que los peruanos son optimistas en lo que se refiere a movilidad
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social, pues en ciertas dimensiones, como la educacion o la tenencia de bie-
nes, esa propension se hace evidente.

Desde los primeros escritos de Carlos Delgado hasta los mas recientes
estudios sobre el tema, la movilidad social se ha tratado desde una perspectiva
estructural, considerando los cambios que ha atravesado el pais y como estos
han repercutido positiva o negativamente en las oportunidades de los indivi-
duos de ascender en la escala social, considerando en muchos casos el marco
cultural de las familias. De este modo, las preocupaciones de los paradigmas
clasicos se recogen en esos trabajos, pero tomando en cuenta las caracteristi-
cas de cada contexto. Es justamente en esta linea en la que a continuacion se
presentan los principales hallazgos de esta investigacion, organizados en seis
dimensiones de analisis: migracion y movilidad territorial; educacién; ocupa-
cién e ingresos; capital social; vulnerabilidad; y expectativas. Los tres primeros
corresponden a informacion “dura” sobre movilidad, mientras que el resto se

analiza desde una perspectiva cualitativa.
2.1 Migracién y movilidad territorial

Uno de los factores que determinan una movilidad social “exitosa” es el des-
plazamiento humano hacia territorios que ofrecen mds y mejores oportuni-
dades de desarrollo. Esta migracién ha sido tradicionalmente considerada en
dos sentidos. De un lado, estan los cambios de residencia de los sujetos con
relacion al lugar donde viven sus padres y, de otro lado, los del campo a la
ciudad o los de una ciudad pequefia a una mas grande.

No obstante, al reconstruir la historia migratoria de los becarios, es po-
sible identificar, al menos, dos elementos mas: la movilidad territorial entre
ellos se produce en el mismo departamento de donde provienen; y el retorno
al pais de aquellos que han estudiado en el extranjero supone un regreso a su
lugar de origen. Veamos en detalle.

De aquellos becarios que se quedaron estudiando y trabajando en la
region donde nacieron, la mayoria (87%) se moviliza dentro de sus propias
regiones. De aquellos que nunca se movieron de region, el 63% tampoco
cambi¢ de provincia. De estos ultimos, el 58% ni siquiera cambié de distrito.
Asimismo, y tal como se aprecia en los graficos 1y 2, mas de la mitad de los
becarios estudian en el departamento en donde nacieron.



100 Ricardo Cuenca

Grifico 1
DIFERENCIA ENTRE EL DEPARTAMENTO DONDE NACEN LOS BECARIOS
Y EL DEPARTAMENTO DONDE ESTUDIAN

B Sequeda ™ Varia

Fuente: IFP.

Del mismo modo, el 62% de los becarios reside en el mismo lugar donde
nacio, al menos hasta antes de ser beneficiario por el programa de becas.

Grifico 2
DIFERENCIA ENTRE EL DEPARTAMENTO DONDE NACEN LOS BECARIOS
Y EL DEPARTAMENTO DONDE RESIDEN ANTES DE LA BECA

m Sequeda ™ Varia

Fuente: 1FP.

Con relacion al retorno de los becarios al pais, luego de concluir sus estu-
dios en el extranjero, como se aprecia en el grafico 3, un importante porcentaje
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regresa. Al respecto, es primordial mencionar que el IFP no suscribe ningiin
tipo de compromiso formal de retorno con los becarios. Sin embargo, lo que
queremos resaltar es que casi siete de cada diez becarios no solo regresaron al
pais, sino que lo hicieron a su lugar de origen.

Grafico 3
PORCENTAJE DE BECARIOS SEGUN RETORNO

81%
67%

Retorno al pais Retorno a su lugar de origen

Fuente: IFP.

Recapitulando, el patrén migratorio descrito permite identificar que
si bien los becarios estuvieron en un lugar, digamos, “ventajoso” (por
ejemplo, en capitales de region en donde hay universidades) en compa-
raciéon con donde vivian antes de recibir la beca, existe una tendencia
al retorno, incluso a regresar al distrito donde nacieron y/o trabajaron
anteriormente.

Mire, yo podria haberme quedado en Lima, incluso en Puno mismo, jno?! Pero

Y ¢

;qué iba a hacer alli?, ;como iba a poder ayudar a mi comunidad desde Puno o

desde Lima mismo? No, yo opté por regresar a mi comunidad. Alli iba a tener
Y

sentido la beca. Sigo aqui y mi escuela ha mejorado. (E-13)

El sentido de pertenencia a sus regiones parece ser mayor que la tenta-
cién de quedarse en Lima o, menos probable aun, en el extranjero. Y es que
los becarios viven la experiencia de la beca como una oportunidad de benefi-
ciarse ellos, pero también de ayudar a su comunidad.
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2.2 Educacién

La influencia [de los estudios| es bien fuerte... La influencia en la familia es
potente en todo, hasta la empleada, la chiquita que trabaja en mi casa. (E-12)

Los becarios han cursado la educacién basica en el sector publico vy, salvo
unos pocos, la educacién superior en una universidad publica. El 98% de
ellos autofinancié sus estudios y el 70% recibio el apoyo de su familia, tanto
de la nuclear (una minima ayuda econémica) como de la familia ampliada (en
términos de alojamiento y de apoyo no monetario). Este esfuerzo familiar e in-
dividual se traduce en que alrededor del 68% de los becarios han sido los pri-
meros profesionales de su familia y en algunos casos de toda su comunidad.

[...] ningunos de los familiares, los primos, etc., solo algunos llegaron a cumplir
la secundaria y muchos se quedaron en el primero, segundo, o tercero, y princi-
palmente las mujeres ya regresaban embarazadas o con familia. Yo tuve la suerte
de pasar la secundaria, estudiar en el Pedagégico y haber obtenido el titulo pro-
fesional que era tan grande para la comunidad en aquella época, pues era un
logro sumamente importante para el pueblo, ;no? Marcé un hito también aqui,
en mi comunidad, que yo tuve la suerte de ser el primer profesional con titulo
del Pedagdgico de mi caserio. (E-03)

Grifico 4
GRADO DE ESCOLARIDAD DE LOS PADRES

Padres Madres

Técnica completa Técnica completa 1
Técnica incompleta Técnica incompleta
Superior completa Superior completa
Superior incompleta Superior incompleta
Secundaria completa Secundaria completa
Secundaria incompleta Secundaria incompleta
Primaria completa Primaria completa

Primaria incompleta Primaria incompleta |
Sin escolaridad Sin escolaridad

0,00 0,50 0,00 0,30

Fuente: 1FP.
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Este contexto favorecié una movilidad educativa intergeneracional. Tal
como se aprecia en el grafico 4, la mayoria de los progenitores de los becarios,
particularmente las madres, no terminé la escuela o alcanzé un grado minimo
de escolaridad.

En tal sentido, la movilidad en materia de educacién es manifiesta. No
obstante, existen otros “datos” que ofrecen informacion sobre el impacto de
la educacién en las familias, que si bien no pueden ser considerados como
factores duros asociados a la movilidad social, aportan de manera cualitativa
al bienestar familiar.

El [el hermano] me ha dicho varias veces: “Tu doctorado te ha servido... quizds o sea...
me ha servido mds a mi que a ti”. El me dice eso, porque constantemente sostenemos
discusiones [...] él varias veces me ha repetido, inol... “Tu doctorado me ha servido a mi,

tanto o mds que a ti”. (E-07)

Asi, el grado de educacién alcanzado por uno de los miembros de la fa-
milia repercute en la dinamica familiar y, hasta cierto modo, contribuye a una
percepcion de mejora en el resto de los familiares.

2.3 Ocupacion e ingresos

Como en el caso de la educacion, la situacion laboral y los ingresos de los
becarios son mejores que los de sus padres. Como se aprecia en el grifico 5,
la mayoria de los padres son campesinos, seguidos por empleados y obreros.

Grafico 5
OCUPACION DE BECARIOS Y DE SUS PADRES

Padres Becarios

Pensionista

Comerciante

Labores del hogar
Campesino/a

Trabajador/a independiente
Obrero/a

Empleado/a

Fuente: IFP.
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No obstante esta mejoria laboral con respecto a la situacién de sus pa-
dres, los becarios se integran al mercado con algunas desventajas.

Mira, aca te soy honesto, y ese es el otro motivo por el que me quiero ir de acd.
Es que me parece injusto, yo habiendo hecho las especializaciones que tengo,
los estudios, 17, 18 anos de experiencia profesional, estar al mismo nivel que un
compaiiero de trabajo sin ningun estudio de especializacién y con cuatro afos
de experiencia profesional, y que ambos, tanto econémicamente como en nivel
de decision, estemos al mismo nivel me incomoda, ;no? Me molesta, esa es la
verdad, no me siento bien. (E-05)

Al momento de la postulacion, la mayoria de los becarios estaban con-
tratados en diversos lugares. Alrededor del 40% trabajaba en alguna depen-
dencia del Estado y el 30% en proyectos desarrollados por ONG locales. Esta
situacion no solo no ha variado (los porcentajes se mantienen casi iguales),
sino que sus sueldos tampoco han aumentado demasiado. De hecho, han
cambiado de categoria ocupacional con respecto a la de sus padres —al ser em-
pleados en lugar de campesinos—, pero sus ingresos se mantienen sin mayores
variaciones, segiin reportan.

Yo gano menos que un compafiero ingeniero como yo, o sea gano bien, ;no?
Pero él gana mas y yo digo eso... cémo seria si no hubiera hecho la maestria. A
veces pienso, ;no?, digo, ;no?, ganaré menos porque soy mujer. (E-08)

Aun siendo esta la situacion, los ingresos de los hombres se han elevado
mas que los de las mujeres, para quienes parece mas complicado superar las
barreras socioculturales y econdmicas. Todo parece indicar que ser pobre,
indigena y mujer sigue siendo una desventaja dificil de remontar.

2.4 Capital social

El capital social —al igual que las siguientes dimensiones de vulnerabilidad,
satisfaccion con el presente y expectativas en el futuro— es un elemento de
especial importancia, pues complementa la informacion “dura” que proviene
de los factores anteriormente descritos, ofreciendo otros elementos para pro-
fundizar en el analisis.

Para los becarios de la Ford, el capital social es un bien preciado. Su valor
sobrepasa incluso al asignado a los ingresos y a la estabilidad laboral.



« ”» . . . . r ~
;Una “otra” movilidad social? Una mirada desde la exclusion 105
a

Sin la familia, sin los amigos, sin los colegas, la cosa seria mas dificil [...] Podria
estar en otro lado, pero perderia todo mi soporte. (E-11)

Tal como lo identificamos en los grupos focales desarrollados con profe-
sionales “incluidos”, el capital social es un elemento fundamental en el pro-
ceso de incorporacion al mercado laboral y en las estrategias de crecimiento
profesional (GFNE 01, 02, 03). Si bien esta apreciacién es compartida por los
becarios (“Este tltimo trabajo es el que me ha permitido comprobar que miles
de oportunidades mas tiene alguien con contactos y sin conocimientos que
alguien con conocimientos y sin contactos” (E-10), en su caso, el capital social
adquiere un valor con ciertas particularidades.

De un lado, existe una clara asociacion con la idea de familia extensa am-
pliada, la cual alcanza a los paisanos, que se constituye en el principal soporte
de capital social para atender cualquier tipo de eventualidad. De otro, el fuer-
te compromiso comunitario y la tendencia a conservar redes interpersonales
se constituyen en asuntos que los becarios protegen incluso por encima de las
ventajas individuales que podrian obtener en un empleo en particular.

Yo iba a venir a Lima. Me ofrecieron un trabajo en un ministerio. Bien pagado
y todo. Pero si me iba de la universidad [en su region], perdia todo: mis viajes a
los seminarios con los compaferos de la beca, mis contactos. Luego de la beca,
no te imaginas cémo seguimos siendo una familia. (E-01)

La orientacién colectivista de los profesionales excluidos se traduce, en
el ambito de la movilidad social, en que su desarrollo profesional estd en
funcién del beneficio de la comunidad. Esto tiene que ver con un sentido
desarrollado de la “conciencia social” y, en muchos casos, con el principio
andino de reciprocidad.

2.5 Vulnerabilidad

Cada uno de los becarios presenté como parte de los requisitos de postula-
cién su idea sobre qué factores determinaban su cualidad de vulnerable.* En

4. Para profundizar sobre el tema, puede revisarse el articulo de Virginia Zavala y Nino
Bariola en este volumen.
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el grafico 6 se aprecian las categorias de vulnerabilidad que mas afectaron la
vida de los becarios: clase (79%) y etnia (56%) son las principales.

Grafico 6
CATEGORIAS DE VULNERABILIDAD

Pobreza 21%

Ser indigena 44%
Género 3%
Profesion 9%
Otros 80%
Preferencia politica 88%
Violencia 91%
Discapacidad 93%

Religion 94%

0% 10% 20% 30%. 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B % Afectados % No afectados

Fuente: IFP.

Aun cuando la principal razén de vulnerabilidad es econémica, es impor-
tante detenerse en la categoria étnica. Casi la mitad de los becarios pueden
ser identificados como indigenas, si se toma en consideracion la variable len-
gua materna. Este nimero coincide con el porcentaje de becarios que se han
sentido afectados por asuntos étnicos, es decir, todos los becarios indigenas
se han sentido vulnerables, mas atin cuando en la data se observa que existe
un porcentaje (aunque menor) de becarios que tiene como lengua materna
el castellano y que manifiesta haberse sentido discriminado por cuestiones
étnicas. El problema ademas de étnico es racial.

Al principio, llegar a México fue dificil. Tanto como cuando vine a Lima. Me
vefan como indio, sin creer que habia ido a la universidad. (E-06)

No obstante las dificultades, los becarios reconocen que, de alguna ma-
nera, seguir estudios superiores les ha permitido aminorar el impacto de la
discriminacion, particularmente en el mundo laboral.
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Bueno, yo creo que todavia hay algo de exclusiéon, pero considero que he avan-
zado mas la parte de inclusion, j;no? Creo que los estudios y los grados han per-
mitido entrar a este mundo citadino, a este mundo mas hispanohablante, entrar
alli y desenvolverme mas en ese mundo. (E-02)

Pero, quizas, el aspecto mas complejo en la vida de los becarios en mate-
ria de vulnerabilidad es la permanente tension en la que viven para mantener
su estabilidad “relativa”, frente a la constante posibilidad de perderla. Este
es un estado que se reproduce en las decisiones que toman sobre su lugar de
residencia luego de haber concluido los estudios, su centro de trabajo y su
propia identidad: el riesgo de “dejar de ser uno mismo”. Por ello, encontra-
mos discursos extremos sobre el tema. Hay quienes optaron por un: “Decidi
quedarme en Lima. Me pinté el pelo y me compré una camioneta y ahora
tengo [un buen trabajo]” (E-15), mientras que otros decidieron: “Para qué
irme a Lima. Ahi siempre todo es més dificil. Mejor me quedo en mi comuni-
dad, trabajando como uno de la comunidad que soy” (E-06).

2.6 Expectativas

El futuro es percibido por los becarios con ilusion. No dejan de “mirar
atrds”. Reconocen que su situacion es mucho mejor que la de sus padres,
e incluso sabiendo que no es “facil”, la comparacion con el pasado les hace
construir un discurso optimista sobre la vida que tendran sus hijos. Son los
hijos en quienes los becarios ven depositado todo lo que han ganado hasta
el momento.

Liliana es una pequefa que ahora estudia, por ejemplo, francés, estudia inglés,
estudia en el colegio practicamente todo el dia, porque la idea es prepararla para
que pueda desarrollar sus estudios... No sé si a nivel de pregrado o ya maestria,
pero fuera, ;no? Eh... si es a nivel de... digamos de pregrado, me encantaria que
ella pueda estudiar, por decirte, en Canad4, y creo que estamos trabajando para
eso, para generar los recursos jno? (E-12)

No obstante, los becarios no abandonan la idea de seguir mejorando sus
posibilidades de empleo, sin renunciar a las formas propias de su historia de
exclusion; es decir, a partir de la acciéon colectiva y aprovechando el “efecto co-
munidad” en el que se han apoyado permanentemente y para el cual trabajan.
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E: ;Qué crees que te falta? ;Qué puedes hacer en el futuro para...?
B: Relaciones, relaciones, fundamental, fundamental, ver la manera de cémo

mejorar mis redes, que fue un tema que nos hablaron en la Ford, ;no? Lo que es

redes, pero no era tan académico como lo hicieron ver. (E-10)

Probablemente, lo que mas destaca sea que en esa construccion de futuro
cualquier resquicio es una enorme ventana de oportunidad. Dado que para
los becarios la educacion es considerada la tinica esperanza de futuro, el haber
tenido que sobrellevar tantas dificultades en este campo ha detonado una
urgencia por aprovechar todas las oportunidades educativas que se presenten.

Uno aprovecha todo lo que se pueda. Yo he postulado y ganado becas en la
Agraria, en mejoramiento genético, luego en CONCYTEC [Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia] y luego con la beca Ford, lo que ha sido una experiencia

hermosisima. A las ventanas que se abren, hay que entrar por ahi. (GFE-01)

En ese camino, los becarios se han convertido en luchadores que buscan
una excelencia académica que les permita acceder a otras oportunidades edu-
cativas (becas), pero sobre todo, se han convertido en los gestores de su propia
inclusion en la sociedad.

3. Reflexiones finales

Este documento tuvo como pregunta central si un grupo de profesionales
autoidentificados como excluidos pudieron superar esa situacion luego de
atravesar procesos formales de educacion de posgrado. Después de analizar
las formas a través de las cuales estas personas experimentan su proceso de
movilidad e inclusidn social, compartimos algunas primeras respuestas que,
sin duda, nos plantean a la vez nuevas hipétesis de trabajo.

3.1 La movilidad y la inclusién sociales son procesos heterogéneos

La movilidad y la inclusién sociales son experiencias heterogéneas para aque-
llos profesionales que participaron del estudio. Todo indica que es posible
ascender socialmente en el contexto actual del pais, pero que también lo es
permanecer en una situacién de exclusion. Y es que la movilidad social no
es una experiencia que “se dispare” automaticamente por la educacion o por
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una mejora laboral. El proceso de inclusion en otros grupos sociales supone
que ellos construyan una estrategia que les permita transitar por rutas comple-
jas plagadas de barreras, especialmente culturales.

Estas afirmaciones deben ser entendidas en un marco particular en el cual
las desigualdades sociales adquieren formas complejas que incluyen elementos
econdmicos, politicos y culturales (Fraser 2008), pero también se caracterizan
por permanentes cambios. Aquello que Fitoussi y Rosanvallon denominaron
“desigualdades dindmicas”: “Asi, hicieron su aparicion nuevas desigualdades,
que proceden de la recalificacion de diferencias dentro de categorias a las que
antes se juzgaban homogéneas” (Fitoussi y Rosanvallon 1997: 74).

En tal sentido, este estudio coloca como elemento de una agenda de
investigacion la necesidad de disefar indicadores de movilidad social mas y
mejor contextualizados en la situacion de exclusiéon. Los indicadores tradi-
cionales (y duros) de movilidad e inclusién sociales parecieran no recoger de
manera justa los procesos seguidos por los grupos subalternizados o tradicio-
nalmente excluidos. La movilidad e inclusiéon no se activan como resultado
automatico de un conjunto de habilidades y esfuerzos personales que acttian
en un orden “perfectamente meritocratico”. Por el contario, demandan es-
fuerzos particulares y especificos. “Hay un comtin denominador entre todos
nosotros. Somos gentes que hemos superado las dificultades, hemos sabido
enfrentarlas y no perder el norte de déonde queriamos ir. Cada uno a su ma-
nera, pero asi lo hemos hecho” (GFE-01).

Aun cuando se ha podido apreciar evidentes niveles de movilidad social
ascendente e intergeneracional, el lugar que ocupan en la estructura social los
becarios no ha cambiado significativamente. En ello, el concepto de fluidez
social resulta un util marco de interpretacion, en el sentido de que esta idea
reconoce en el fendmeno de la heterogeneidad un asunto fundamental para
comprender la estratificacion social, a diferencia de las teorias tradicionales,
que no logran entender a profundidad las bases de dicha heterogeneidad

(Baudrillard 1983).
3.2 La educacion sigue siendo un medio de movilidad e inclusion
El acceso a la educacion superior en el caso de jovenes subalternos trae un

conjunto de situaciones positivas, no solo para el estudiante, sino para su
familia y, en algunos casos, para su comunidad. Y es que comprender el éxito
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desde la percepcion de los becarios es un proceso que cuestiona las nociones.
Tal como lo hemos podido comprobar en los grupos focales y en las entrevis-
tas, la variedad en la concepcion hace la diferencia.

Una de las cosas que mas contento me puso cuando volvi de la beca, fue volver a mi
comunidad y hacer el proyecto para la secundaria ahi. Ahora, estoy un poco frus-
trado porque no he logrado hacer el colegio aqui, en Lima, para los paisanos que
vienen. Eso me falta para estar completamente satisfecho después de la beca. (E-09)

En concordancia con lo que concluyen los estudios realizados sobre mo-
vilidad social en el Pert, la educacién es un factor que desencadena un pro-
ceso de movilidad social. Aun cuando Yamada (2007) sostiene que el tipo de
institucion de educacion superior —privada y universitaria por sobre la publi-
ca y técnica— determina las tasas de retorno de la educacion superior, para
la mayoria de los becarios, todos ellos provenientes de la educacién publica,
la experiencia de seguir estudios superiores ha supuesto una mejora en sus
condiciones de vida.

Por ello, esta situacién deberia reanimar la discusion sobre lo que Fidel
Tubino llamé el “mito de la educaciéon superior”. Este mito estd instalado
en el imaginario de los mas desfavorecidos como una manera de mejorar su
vida, en tiempos en donde el logro educativo en el nivel basico ha empezado
a percibirse como insuficiente para alcanzar las oportunidades anheladas. A
pesar de que Zavala y Coérdova (2011) argumentan que este mito no ha podido
extenderse, pues aun es una minoria la poblacién excluida que accede a la
educacién superior, existe desde una posicion particular la idea de que para
los m4s pobres la educacion superior se rige por un conjunto de normas prees-
tablecidas. Por ejemplo, aquellos profesionales que no pertenecen a grupos
tradicionalmente excluidos sostienen que el éxito de la educacién superior de-
pende de la linea de carrera que logren alcanzar y de cuan temprano comien-
cen. Esta linea no se termina si no hasta que han alcanzado una comodidad
material considerable, momento que perciben como el de “éxito”. La idea es
no tener limitaciones econdmicas, minimizar el “sacrificio” (las carencias), ga-
rantizar una estabilidad econémica que permita mejores oportunidades para
ellos y sus familias, y elevar su estatus. Ese grupo considera que estas variables
los conducira hacia una vida feliz (GFNE-01, 02, 03).

Tubino (2007) sostiene, con razén, que el mito de la educacion superior
genera ilusiones, pero también frustraciones. Sin embargo, esos desengafios
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no se condicen con el éxito percibido. Los becarios no dejan de considerar
que tienen nuevas metas y que cumplirlas es un éxito en si, y proyectan el
sentirse exitosos sobre la base de haber superado sus limitaciones de vida y
de seguir luchando. En tal sentido, vale la pena preguntarnos: ;de quién es
el mito de la educacion superior?, ;desde donde se lo entiende como mito?

3.3 La movilidad social coexiste con la desigualdad

Aun cuando el sistema de clases supone un escenario que permite “moverse”
de un estrato social a otro (Giddens 2002), la estratificacion revela las des-
igualdades estructurales que existen entre los diferentes grupos de personas.
Podriamos afirmar que los profesionales tradicionalmente excluidos han as-
cendido socialmente, que han “superado” a sus padres, pero que su situacion
de desigualdad no ha variado sustantivamente.

[Con unos amigos] nos hemos puesto a pensar de que seguimos siendo excluidos
y que no podemos llegar a ciertos puestos, porque parece que nos ven con ciertas
deficiencias, nos ven, pero porque nos pasa. Yo parece que me encuentro en ese

nivel. (E-11)

Como menciona Plaza (2007), las clases sociales se definen por el lugar
que ocupan en el proceso productivo, pero no se agotan en este, puesto que la
dimension cultural también desempefa un rol muy importante. Lo anterior
alude a las practicas sociales de los individuos. Por ello se dice que la estruc-
tura de clases no es un mecanismo autorregulado sino “un producto y un
proceso social, originados y reproducidos por la forma en que la organizacion
de la sociedad determina el acceso a los recursos tangibles y no tangibles, y
por las acciones y practicas sociales de los actores” (Plaza 2007: 66). Y es que
luego de analizar la vida posestudio de los becarios, se llega a la conclusion,
como afirman Nunn et al. (2207), de que la movilidad social es una experien-
cia individual mas que social.

Todos los entrevistados coinciden en que la inclusién no es una meta
que se alcanza. Por el contrario, es una forma permanente de relacionarse con
el entorno social. Por ello, la responsabilidad primera y mas directa es la de
buscar insertarse en la sociedad y en el mundo laboral. Esta tarea supone una
constante lucha por vencer los obstidculos iniciales.
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3.4 La movilidad y la inclusion sociales requieren de nociones
mas amplias

Claro que uno se siente excluido, pero luego de la experiencia con la beca Ford,
me siento diferente, de alguna manera también incluida, mas integrada, parte de
un grupo de personas con las que comparto mucho. Cuando nos comunicamos,
somos como una familia. (GFE-01)

Por todo lo revisado, proponemos una nocién mas amplia de movilidad so-
cial, debido a la dificultad de comprender ese proceso en personas con carac-
teristicas particulares. Si bien la literatura sobre el tema reconoce formas mas
relativas de movilidad que las tradicionales de corte estructural, segtin nuestro
analisis, aun estas formas relativas son un marco insuficiente para compren-
der el complejo proceso de transito de un estamento social a otro.

Nuestro pedido de ampliar la nocién de movilidad e inclusion sociales
presupone darle mas importancia a factores simbolicos que permitan contex-
tualizar mejor el proceso. Siguiendo a Méndez y Gayo (2007), los estudios de
estratificacion y movilidad sociales se inscriben en dos visiones diferentes. La
primera considera a la sociedad como un grupo de individuos con distintas
ocupaciones, gustos, estilos de vida, etc., lo que provoca que tengan diferentes
modos de pensar y actuar. La segunda visiéon pone énfasis en la trayectoria de
vida de las personas, lo que significaria que la formacion de clase seria un pro-
ceso mds que una estructura permanente. Los autores anotan que esto tltimo
no revelaria un mayor dinamismo en la sociedad, pero si la existencia de una
serie de movimientos que sus miembros pueden realizar sobre la base de una
experiencia individual. De este modo, los estudios de movilidad social se si-
tuarian en esta ultima perspectiva, ya que, como hemos sefalado, este proceso
emerge como uno que genera sociedades “abiertas” al cambio.
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LA UNIVERSIDAD FRENTE A LOS RETOS DE LA DIVERSIDAD

CULTURAL EN AMERICA LATINA

Fidel Tubino

Uno de los fendmenos mas significativos de los ultimos afos en la educa-
cién superior de nuestro pais es el traslado del mito de la educacion del
ambito de la escuela al de la universidad. La presencia cada vez mas numerosa
de estudiantes indigenas en las universidades publicas es una expresion de
ello. En el presente trabajo voy a intentar describir los principales significados
sociales a los que estd asociado este nuevo mito, para luego concentrarme
en analizar uno de sus efectos. En un primer momento, me concentraré en
presentar los problemas interculturales mas importantes que se generan con
la incorporacién de estudiantes originarios en los recintos universitarios con-
vencionales. En segundo lugar, me referiré a las estrategias de respuesta que se
han gestado frente a la inclusion que de hecho existe de estudiantes indigenas
en el nivel universitario, centrandome sobre todo en aquellas que buscan in-
terculturalizar las universidades existentes desde dentro. Finalmente, haré un
balance con la finalidad de identificar las tareas pendientes.

1. La universidad como mito

En nuestro pais, el mito de la educacién contintia vigente. Por ello, con fre-
cuencia los jovenes y los padres de familia de hogares de escasos recursos ven
en la educacion universitaria el medio de abrirse un futuro promisorio en
medio de una sociedad de restringidas oportunidades. La ilusion del progreso
es lo que anima y sostiene esta fantasia social. A ello contribuye también el
hecho de que, lamentablemente, en nuestro contexto la posibilidad de se-
guir estudios superiores no universitarios socialmente valorados es escasa. Las
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universidades han terminado en muchos casos por asumir estudios y tareas
que en realidad les deberian corresponder a las escuelas técnicas o a los insti-
tutos de estudios preprofesionales o de actualizacion profesional. Este mono-
polio obligado alimenta también la fantasia social de que el transito por los
estudios universitarios es necesario para poder “ser alguien en la vida”. Es sin
duda por ello que muchos estudiantes indigenas de origen rural “suponen
que al acceder al espacio universitario, accederan a los conocimientos nece-
sarios para el ‘progreso’ y asi forjarse un ‘futuro mejor’” (Najarro 2011: 56).
Pero ;qué involucra ese “futuro mejor”? ;Salir de la pobreza? jAculturarse a los
patrones de comportamiento de aquellos que los estigmatizan? ;No retornar
a sus comunidades de origen? ;Estigmatizar a los suyos? ;Mirarlos desde una
vision paternalista? ;Qué trastornos ideologicos e identitarios implica la bus-
queda de un “futuro mejor”?

Todo indica que, en este contexto, progreso es sinénimo de movilidad
social. Y que el ansiado “futuro mejor” se deriva de manera migica del acceso
al tipo de conocimiento y de reconocimiento social que la universidad prome-
te. La universidad condensa asi en el imaginario social la ilusion del progreso
y el deseo de una vida mejor. La idealizacion de la universidad en la fantasia
de aquellos que desean entrar a ella es tan grande que llega a ser preocupante.
Pareceria que la desilusion frente a la oferta de la universidad real es inevita-
ble. En un estudio cualitativo realizado por profesores de la Universidad San
Antonio Abad del Cusco en ese centro de estudios sobre los estudiantes del
programa de accion afirmativa Hatun Nan, se da cuenta de esta idealizacion
de la universidad. Asi lo expresa claramente un estudiante de procedencia
rural de esa universidad. Nos dice con desmesurada expectativa:

Yo pensé [...] que era un gran centro, como decian, ahi se hace ciencia, tecno-
logia; asi nos decian los profesores en el colegio, yo decia que haran televisores.

iDios, qué cosas haran!, juao ciencia!

(LTO2F). (Najarro 2011: 59)

Hurgando en lo que hay detras de la fantasia de la educacién como tram-
polin al éxito social, me atrevo a postular que en ella subyace la ideologia del
individualismo “exitista”, cada vez mas arraigado en nuestra sociedad. Se trata
de una ideologia que postula como fin ultimo el bienestar del yo autocentra-
do y que atraviesa todas las clases y culturas con mayor o menor intensidad.
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Es desde la ideologia del individualismo exitista que las universidades con
fines de lucro que proliferan en nuestro pais ofertan la educacién como un
producto que le garantiza al cliente el acceso a “un futuro mejor”. Se trata, sin
embargo, de una ideologia socialmente hegemodnica que tiene mucho arraigo
en la juventud en general. Por ello, para no pocos estudiantes, estar en la uni-
versidad es simplemente un medio para alcanzar el éxito individual.

Lo propio del individualismo exitista es justamente la busqueda com-
pulsiva del reconocimiento social del yo individual mediante el ostensible
aumento de la capacidad de consumo y la acumulacién irracional de bienes
socialmente valorados. Y la educacién es el medio para alcanzarlo. Desde este
punto de vista, lo propio del mito de la educaciéon consiste en imaginarla
como un ritual iniciatico que nos transfigura y convierte en iconos sociales de
progreso y bienestar.

De una u otra manera, el mito de la educacion sigue siendo parte sustan-
tiva de nuestro imaginario social. Lo novedoso es que en las ultimas décadas
los estudios universitarios se han convertido en una especie de pasaporte para
“el progreso”. El asunto sin embargo es complejo, pues las significaciones so-
ciales asociadas a la imagen social de la educacion superior son polivalentes.
Asi, por ejemplo, tal como lo sefiala Juan Ansién en un estudio realizado con
profesores y estudiantes de las universidades San Cristobal de Huamanga y
San Antonio Abad del Cusco, los estudiantes de origen rural “pese a ambi-
giiedades, no se encuentran completamente sumergidos en una ideologia del
progreso que les haria renegar de sus raices culturales, ni tampoco rechazar
el saber del mundo occidental y de las universidades” (Ansién 2011: 288).
Coexisten en ellos diversos horizontes morales, los propios y los ajenos, y
muchas veces en conflicto.

El traslado del mito de la educacion de la escuela a la universidad ha
contribuido indudablemente también a la aparicion del “boom universita-
rio”. Con ello me refiero al surgimiento de la universidad como negocio y a la
proliferacion de universidades con fines de lucro y de filiales de universidades
publicas y privadas en todo el pais. No cabe duda por ello que “este nuevo
mito de la educacion superior se ha instalado en el imaginario de muchos jo-
venes egresados de la secundaria que proceden de comunidades rurales (tanto
andinas como amazénicas) [...] Este mito se evidencia en el mayor ingreso de
estudiantes indigenas a las universidades publicas de nuestro pais en los ulti-

mos afios” (Zavala y Cérdova 2010: 19-20).
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El mito de la educacion superior es tan fuerte, que en la actualidad, parte
de la oferta electoral de los politicos suele ser la promesa de cumplir con el
suefio de la universidad propia. Y es que “la ausencia de universidad aparece
en el imaginario social de la gente como ausencia de luz, de esperanza, de
progreso. Y la creacion de universidades en los lugares mas alejados es vivida
como la aparicion del dia en medio de la noche, de la esperanza en medio de
la desesperanza” (Tubino 2007: 105).

Todo indica que la institucién universitaria estd concentrando un exceso
de expectativas que no es capaz de satisfacer. La universidad condensa ilusio-
nes y esperanzas justificables que en no pocos casos son objeto de negocios
injustificables. El riesgo mas serio es que las universidades cedan ante estas
demandas, desnaturalizindose y sometiendo el logos académico a la logica del
mercado, y que terminen convirtiéndose en fuentes de una frustracion colec-
tiva muy grande de reacciones inesperadas.

2. Laincorporacion de estudiantes originarios en la vida universitaria

Para los estudiantes originarios que proceden de zonas rurales, la oferta de movi-
lidad social que la universidad “promete” suele venir acompafada de exigencias
de aculturacion forzada y de procesos de discriminacion cultural que, vistos des-
de una mirada critica, generan crisis de identidad, asi como cuestionamientos
serios a la universidad como institucion. Los procesos de aculturacion forzada se
evidencian en el hecho de que no pocos estudiantes de origen rural incorporan
como automenosprecio el menosprecio de los otros y como ciertos los prejuicios

con los que son injustamente prejuzgados.

En el siguiente testimonio que presentamos, un estudiante expresa de
manera muy clara que el origen del problema esta en ellos mismos y que, por
lo tanto, la soluciéon pasa por autoerradicar en ellos los vestigios de su cul-
tura y su lengua de origen. Dice: “Es el problema de nosotros, jno es cierto?
Hablamos quechua, de nifios venimos hablando quechua bastante y, cuando
llegamos ac4, el mote se nos escapa y algunos dejos también [...] Pero tratar de
eliminar todas esas desventajas que hay a veces nos hace quedar mal, ;no es
cierto?!” (Zavala y Cordova 2010: 58).

Lo que sucede en estos casos, que no son los menos, es que la persona
empieza a mirarse desde la perspectiva del discriminador y asume como rasgos
propios los que el discriminador le atribuye. De alli su deseo de erradicar de si
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misma aquello que la identifica. En esto consiste la esencia de la aculturacion
como proceso de asimilacion. El resultado es la enajenacion. La persona se
torna ajena a si misma y se esfuerza por desvincularse ain mas de su centro,
de aquello de lo que nunca podra desligarse. “Lo que si veo [dice otro estu-
diante originario en la universidad] es que hay una desventaja del quechua,
cuando tu hablas, hay un momento que te equivocas y te sale mal®.

Percibir en este caso el quechua, es decir, la lengua de origen, como una
“desventaja”, tiene una dimensién objetiva y otra subjetiva. Es objetivamente
cierto que el “motoseo” de origen quechua es una desventaja para insertarse
en el mundo laboral. Pero es igualmente cierto que la creencia objetivamente
fundada de que mi lengua y mi cultura de origen son un defecto genera una he-
rida, un dafio en el corazén de la autoestima y el autorrespeto identitario. No
olvidemos que la creencia social de que el quechua no es una lengua académica
es parte sustancial de la ideologia hegemonica del ethos universitario vigen-
te. Al hacerla suya, los estudiantes originarios quedan descentrados cultural y
existencialmente, pues asumir mi origen como un defecto es una manera de
renegar de mi mismo y de mi comunidad de referencia. Es renegar de aquello
a lo que siempre perteneceré: el espacio de las experiencias fundantes de la
identidad. Los estudiantes migrantes, por ello, no dejan de ser nunca parte del
mundo de donde vienen, y por otro lado, nunca llegan a ser totalmente parte
del mundo al que llegan y con el que mantienen una relacion ambivalente.

La exigencia de asimilacion como condicién de adaptacion al ethos acadé-
mico de llegada se haya asimismo ligada a procesos sistemdticos de discriminacién
social y cultural que excluyen y violentan simbélicamente a los estudiantes de
origen rural. En el departamento de Ayacucho, donde nacié el movimiento
Sendero Luminoso, la situacion de los migrantes del campo a la ciudad de
Huamanga, capital del departamento, es preocupante. En el caso particular
de la Universidad San Cristobal de Huamanga, por ejemplo, la discrimina-
cién y la tension entre los estudiantes que proceden de comunidades rurales
empobrecidas y los profesores y alumnos de origen citadino es muy fuerte. En
este contexto, “los estudiantes que provienen de zonas rurales andinas son ca-
racterizados como personas ‘introvertidas’, ‘recelosas en contarte cosas’, ‘me-
lancolicos’, ‘carentes de habilidades sociales’” (Zavala y Cérdova 2010: 37),
cuando no incapaces de un pensamiento abstracto. Sabido es que cuando
el discriminado asume esto como autoimagen, se convierte en un colabora-
dor complice de la relacion de dominacién. La colonizacion del imaginario
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social es fundamental para que la relacién de dominio —en este caso, entre el
“misti” y el “indio”— sea funcional. Sin embargo, este tipo de relaciones estan
signadas por la ambivalencia. Tanto el colonizado como el colonizador se
relacionan consigo mismos y entre si de manera defectuosa. La relacién “co-
lonizante” inspira en el colonizado un sentimiento de amor-odio, atraccion-
repulsion, y viceversa.

Sobre esta base, las relaciones que se construyen son emocionalmente
ambivalentes y las identidades que se constituyen a partir de ellas son estructuralmen-
te diatépicas. Esto parece ser lo que estd sucediendo con los jévenes migrantes
de origen rural andino que estudian en las universidades.

En un taller de dos dias sobre discriminacion y ciudadania intercultural
llevado a cabo en la ciudad de Huamanga, Manuel,! un estudiante quechua
hablante de procedencia campesina, expresé de manera dramatica la ambiva-
lencia y el diatopismo en el que se encontraba inmerso. Confesd, perturbado,
que después de haber estado un afio viviendo en la ciudad de Huamanga,
cuando regresé de visita a su casa en la comunidad donde habia nacido, sintié
por primera vez en su vida vergiienza de su madre campesina. Pero al mismo
tiempo sentia vergilenza de sentir vergilenza. Algo extraiio a él, que ya era
parte suya, lo descentraba. Su identidad se habia trastocado. Sentia y no sen-
tia, al mismo tiempo, que era parte de su familia. Paralelamente, sentia y no
sentia que era parte de la ciudad en la que ahora vivia. Habia perdido su topos,
es decir, su ethos, su lugar existencial de referencia. Tenia un pie en un topos
cultural y otro pie en el otro. Habia quedado deslocalizado entre dos topos. Su
identidad seria de ahora en adelante diatépica.

Sentia afecto y colera, aprecio y desprecio por su madre. Y en la universi-
dad, sentia rabia hacia aquellos que lo discriminaban y al mismo tiempo ad-
miracion por aquello que representaban. La ambivalencia emocional se habia
instalado en la estructura de su personalidad. Manuel estaba existencialmente
escindido. Creo que este caso no es atipico. Por el contrario, ilustra muy bien
de manera paradigmatica la naturaleza de los procesos internos que suceden
en los estudiantes migrantes del campo a la ciudad y que deben ser tomados
en cuenta para plantear la necesidad de generar auténticas politicas de reco-
nocimiento que contribuyan a liberar las capacidades que la discriminacién y
el racismo bloquean.

1. El verdadero nombre del estudiante ha sido cambiado para proteger su intimidad.
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Si es verdad que en los procesos de migracion es usual que los individuos
desarrollen relaciones ambivalentes e identidades constitutivamente diatopi-
cas, entonces, ;como se deberia atender estas situaciones nuevas en los es-
pacios institucionales en los que aparecen! ;Cémo se deberian redefinir las
politicas de reconocimiento del interculturalismo en contextos de universita-
rios? ;Coémo podrian contribuir dichas politicas a generar procesos enddgenos
de desarrollo humano de capacidades en los estudiantes que han migrado
del campo a la ciudad con el mito de la universidad en sus mentes y con la
esperanza de acceder a “un futuro mejor”? ;De qué manera atacar las bases
de la injusticia cultural, la discriminacién y el racismo en contextos como el
universitario, en el que existen resistencias institucionales muy arraigadas’
Transformar las estructuras simbdlicas del imaginario social es una tarea a
largo plazo. ;Qué hacer a corto plazo? jAcciones afirmativas! Pero las acciones
afirmativas suelen generar a su vez sociedades paralelas en las universidades y
no van a las causas de los problemas de aculturacion forzada, discriminacion
y racismo institucionalizados. Habra que redefinirlas e implementarlas mien-
tras no existan alternativas mejores.

Decia anteriormente que es comUn que en una situacion de esta natu-
raleza los estudiantes procedentes de zonas rurales desarrollen “identidades
plurales diatépicas”. Con ello me refiero a los cambios que suelen acontecer
en la autoimagen que los estudiantes indigenas manejan de si mismos. Es
frecuente que la imagen que al inicio tienen los estudiantes de si mismos se
vea transformada por los nuevos roles y pertenencias que surgen con la migra-
cién. La experiencia de la discriminacion y el racismo influira decididamente
en su autoimagen. Todo depende de cémo reaccionan frente a ella. Que se
pluralizan sus identidades quiere decir que ya no se identificardn solamente
como hijos de campesinos, sino también como estudiantes, dirigentes univer-
sitarios, trabajadores, etc. Y cuando regresan a sus comunidades de origen,
ya no se sienten totalmente parte de ellas ni sus allegados los perciben como
siendo parte de la comunidad. Pero en la ciudad tampoco son considerados
como iguales. Desarrollan identidades no solo plurales sino también “entre-
cruzadas”. Esto quiere decir que, llegado un momento, son y no son parte de
los mundos que habitan. No son parte ni de su mundo de origen ni del nuevo
mundo en el que se encuentran, sino del “entre” de los dos mundos.

Con la finalidad de afiadir un elemento mis que nos pueda ayudar a
entender mejor la envergadura del problema, recordemos que la universidad
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como institucion llegd a América en la Colonia y que mantiene hasta nuestros
dias un rasgo propio de las universidades coloniales. Me refiero con ello a la ex-
clusién, hasta hoy vigente, de las lenguas y culturas locales en los recintos uni-
versitarios. El etnocentrismo del logos académico continta intocable. Resulta
paraddjico en nuestros dias asistir a una clase universitaria en la que tanto el
profesor como los alumnos tienen como lengua materna el quechua, y en la
que, sin embargo, no se permite su uso. En las universidades localizadas en la
region andina se vive como si las lenguas y las culturas contextuales no fueran
académicamente relevantes. La institucion universitaria nacié de espaldas a la
diversidad lingiiistica y cultural del pais y persiste en ello. Por ello, “la teoria
poscolonial sefiala que la impronta colonial perdura més alla del rompimiento
de la sujecion politica institucional entre colonias y metropolis y que preci-
samente la universidad constituye una institucion en la que se reproduce y
actualiza a través de sus imaginarios y proyectos” (Zavala y Cérdova 2010: 41).

El aggiornamento de la universidad en nuestro pais pasa por tornarla po-
rosa a la diversidad contextual. En lugar de buscar adaptar a los estudiantes a
la institucion, asimilandolos a una cultura que desprecia su origen, hay que
empezar por adaptar la universidad a la diversidad del pais tanto en el ambito
de los planes de estudio como en el de la estructura académico- administrati-
va. La adaptacion en este sentido implica introducir cambios sustanciales en
la institucién a partir de los propios agentes.

Al respecto, en América Latina han surgido en los tltimos aflos dos mo-
delos de adaptacién. El primero consiste en generar universidades paralelas.
Con ello me refiero a las llamadas universidades interculturales de México y
las universidades indigenas sudamericanas. El segundo modelo consiste en
interculturalizar la universidad convencional desde dentro a partir de progra-
mas de accion afirmativa para estudiantes quechuas, aymaras y/o amazdénicos
procedentes de zonas rurales.

3. Interculturalizando la universidad desde fuera

Creo que la experiencia mds importante en este campo es la de las universi-
dades interculturales mexicanas. Voy a concentrarme en esta parte en cuatro
caracteristicas de ellas.

En primer lugar, se trata de universidades regionales. Esto significa que
las especialidades son escogidas de acuerdo con las necesidades de la region
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en las que se encuentran. Suelen estar ubicadas en regiones de alta densidad
indigena y estdn abiertas para estudiantes indigenas y no indigenas. Son uni-
versidades adecuadas al contexto en su propia organizacién y en su oferta de
especialidades. Asi, por ejemplo, la Universidad Intercultural del Estado de
Meéxico ofrece como carreras, comunicacion intercultural, desarrollo soste-
nible y salud intercultural. Esto es una ventaja, pues los egresados pueden
no solamente encontrar trabajo en su propia region, sin tener la necesidad
de migrar para buscar empleo, sino que estin en condiciones de contribuir
positivamente al desarrollo inclusivo y sustentable de su propia regiéon. Sin
embargo, esta ventaja es también una limitacion, pues puede llevar a descui-
dar la formacion integral de los estudiantes. Asimismo, los estudiantes que
tienen vocacién para especialidades no contextuales se ven de alguna manera
forzados a migrar para realizar sus estudios o a renunciar a ellos.

En segundo lugar, la admisién a las universidades interculturales no es se-
lectiva sino diagnostica. Esto quiere decir que se toma una prueba de ingreso
para identificar las fortalezas y las debilidades académicas de los postulantes
y no para escoger cuiles de ellos ingresan y cuales no. Esto es sin duda una
ventaja, pues de otra manera los estudiantes indigenas se verian excluidos de
la educacién superior, ya que la escuela rural suele tener un nivel inferior a la
escuela urbana.

En tercer lugar, el primer afo de estudios se dedica basicamente a los es-
tudios complementarios sobre habilidades matematicas, comprensién lectora
y redaccién en espaol, lengua materna e inglés. La razén de fondo es “por-
que las universidades interculturales quieren ser instituciones de educacion
superior de buena calidad” (Smelckes 2009: 23-46). Sin embargo, este trabajo
deberia continuar a lo largo de toda la formacion de los estudiantes, ya que las
habilidades comprensivas y expresivas tienen sus propios ritmos de evolucion
y no tienen un limite de desarrollo. Por eso se tienen que cultivar siempre.

En cuarto lugar, en todas ellas existe un centro de investigacion de len-
guas y culturas que nutre transversalmente a las diversas especialidades que
se ofertan para que puedan tener un enfoque intercultural y bilingtie. Estos
centros son la columna vertebral de las universidades interculturales, pues de
otro modo lo serian solamente de nombre.

No pretendo hacer ningtn tipo de evaluacion de las universidades inter-
culturales, pues no cuento con la informacién suficiente para poder hacerlo.
Sin embargo, hay una pregunta de fondo que me asalta: ;hasta qué punto las
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universidades interculturales, por ser paralelas, estan destinadas a ser “guetos
académicos”? Y si esto es verdad, parcial o totalmente, ;qué habria que hacer
para que dejen de serlo?

Una de las criticas que se hacen a las universidades interculturales es que
no cumplen con los estandares académicos de calidad de las universidades
convencionales. La primera reacciéon que me produce esta critica es pregun-
tarme qué se estd entendiendo por “calidad” y quiénes establecen estos cri-
terios. Sin embargo, “seria riesgoso plantearse un esquema simple de ‘accion
afirmativa’ que redunde en exigencias de menor nivel y calidad para las uni-
versidades indigenas y las universidades interculturales a las que se aplican a
otras universidades; un tal proceso llevo al descrédito de gran numero de pro-
gramas de educacion bilingiie en varios paises, incluyendo los EEUU” (Lopez,
Moya, Hamel 2009: 275). Y como parte de la calidad, habra que considerar
“el grado en que los programas y métodos logren ser apropiados y adecuados,
incluyendo la perspectiva indigena misma” (Lopez, Moya, Hamel 2009: 275).

Un aspecto sin duda muy positivo que deseo resaltar, es el hecho de que
no tienen de entrada el problema de la discriminacion de los estudiantes
indigenas ni el de la desvalorizacion a priori de los saberes ancestrales. Esto
permite desde el principio una mayor apertura intercultural a la diversidad
de formas de conocimiento que en muchos casos pueden potenciarse mutua-
mente e incluso llegar a ser complementarias entre si.

4. Interculturalizando la universidad desde dentro

En Peru, las acciones afirmativas promovidas por el programa Caminos a la
Educacion Superior (Pathways for Higher Education) se realizan en dos uni-
versidades andinas bajo el nombre de “Hatun Nan”: en la Universidad San
Antonio Abad del Cusco, donde se inicio en el 2003, y en la San Cristobal
de Huamanga. En cada una de ellas se atiende a un aproximado de 300 estu-
diantes al semestre. Ambos programas tienen tres caracteristicas especificas.

En primer lugar, los estudiantes beneficiados por la accion afirmativa se
seleccionan entre los que ya han ingresado a la universidad y se encuentran
realizando estudios superiores.

En segundo lugar, el criterio de seleccion de los beneficiarios no es “ét-
nico” en sentido estricto. La razén es contextual, pues en el caso peruano
“hablar de ‘culturas indigenas’ podria resultar una entelequia si se considera
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que, a diferencia de los kichuas de Ecuador o los aimaras de Bolivia, los pobla-
dores de la region andina de nuestro pais no usan esa etiqueta para definir sus
identidades”.? Seria realmente forzado aplicar criterios étnicos tal cuales en
un contexto como el andino peruano. Por ello, los criterios elegidos son una
combinacion de tres aspectos, a saber, la lengua, el origen rural del estudiante
y su situacion socioecondmica.

En tercer lugar, ambos programas buscan ser un espacio que interpele a
la universidad como institucion, por excluir la diversidad lingtistica y cultural
del pais. Sin embargo, la tendencia ha sido la propia de las acciones afirma-
tivas, a saber, el limitarse a ser programas de educacién compensatoria para
estudiantes de escasos recursos de origen rural. Si bien es cierto que la dimen-
sidon compensatoria es necesaria en una accion afirmativa universitaria, no
deberia ser ni la tinica ni la mas importante, sobre todo si estas acciones afir-
mativas fueron disefladas no como un fin en si mismas, sino como un medio
para iniciar un proceso de interculturalizacion en las universidades receptoras.

Por otro laso, son programas disefiados para estudiantes de origen rural.
No realizan actividades con estudiantes considerados no indigenas. Tienden
por ello a constituirse en sociedades paralelas, pudiendo sin embargo con-
tribuir positivamente a trabajar el problema de la discriminacién como un
problema de doble via que involucra tanto a los discriminados como a los
discriminadores. En ese sentido, siguen teniendo un sello mas multicultural
que intercultural. Creo que una tarea urgente es la de “desguetizar” las accio-
nes afirmativas, abrirlas a la universidad a partir de propuestas bien pensadas
por docentes y estudiantes, indigenas y no indigenas, que logren incorporar
los aportes de las éticas, las estéticas y los saberes originarios en los planes de
estudio de las diversas disciplinas que se ofrecen.

Interculturalizar las acciones afirmativas sigue siendo una tarea pendiente y
necesaria. Pues si se quiere avanzar en la interculturalizacion de la universidad,
hay que empezar por interculturalizar el espacio desde donde se intenta hacerlo.

El espacio de las acciones afirmativas tiene un potencial muy rico que no
se explota. Puede y debe convertirse en un espacio de formacion de lideres
indigenas con perspectiva ciudadana e intercultural. Lideres que sean capaces
de llevar la agenda de sus pueblos y de la ciudadania en general a la agenda
publica del pais. Lideres capaces de representar también las justas demandas

2. Alfaro, Santiago, Blog de la Red Internacional de Estudios Interculturales (RIDEI).
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de los indigenas excluidos y de los no indigenas de la sociedad. Lideres que
se manejen con sabiduria practica en los espacios publicos y que contribuyan
a descolonizarlos cultural y lingiiisticamente para hacerlos inclusivos. Lideres
profesionalmente bien formados que no usen la posicién o el cargo en be-
neficio personal o familiar. Lideres éticos con vocacion de servicio. La tarea
es inmensa, pero no por ello irrealizable. Si las acciones afirmativas no son
capaces de convertirse en espacios de formacion de liderazgos sociales de esta
naturaleza, es poco lo que han logrado.

Los programas mencionados han avanzado en evidenciar la diversidad
cultural y lingliistica existente en las universidades. Esto es un logro impor-
tante, sobre todo si tomamos en cuenta las resistencias institucionalizadas que
existen para reconocerla. Sin embargo, atin no han logrado introducir en la
agenda universitaria el problema de la exclusion de saberes y discriminacién de
personas por su procedencia sociocultural. La interculturalizacion de las uni-
versidades es mas un deseo que una realidad que ha empezado a construirse.

En educacién, los logros son el resultado de procesos a largo plazo. Por
ello, creo que deberiamos empezar a hacer una autoevaluacion acompanada
de estos programas para continuar fortaleciendo lo avanzado e identificar los
errores y las omisiones con la finalidad de rectificar lo que se debe.

Institucionalizar las acciones afirmativas con enfoque intercultural, tanto
en la educaciéon compensatoria como en la formacion de liderazgos sociales
con conciencia ciudadana, es una responsabilidad de todos.

En sintesis, la experiencia ha sido importante y deberiamos ser capaces
de rectificarla e interculturalizarla, es decir, de abrirla a los no indigenas. La
interculturalidad positiva es tarea de todos, porque la discriminacién es un
problema de a dos. También creo que habria que extender los aportes de las
acciones afirmativas tanto en el ambito de otras universidades como en el de
las empresas. No esta demas plantear que:

Las empresas peruanas socialmente responsables podrian seguir este ejemplo
comprometiéndose en el desarrollo de programas como el Hatun Nan. Las ac-
ciones afirmativas por si solas no transforman estructuras sociales excluyentes,
pero deben tenerse en cuenta como una alternativa para impulsar la equidad
en la educacién superior y como posibles medidas de reparacién de injusticias
histéricas. La longitud del Gran Camino no nos exime de recorrerlo.’

3. Alfaro, Santiago, Blog de la Red Internacional de Estudios Interculturales (RIDEI).
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Creo finalmente que tanto la estrategia de interculturalizar la universidad
desde dentro, como la de formar universidades interculturales, pueden ser com-
plementarias, a condicion de que ambas introduzcan modificaciones sustancia-
les, mas que en su concepcion, en su aplicacion. Para ello es imprescindible que
se pongan en contacto las experiencias que se estan realizando desde ambos
enfoques para sacar conclusiones y abrirlas a la universidad en su conjunto. No
tienen por qué ser estrategias autocentradas y excluyentes entre si.

Sin embargo, considero que en ambos modelos existe la tendencia a colo-
car la afirmacién intracultural como un primer paso para luego pasar a la afir-
macion intercultural. Esta es una estrategia parcial e incompleta. Prueba de
ello es que generalmente la revalorizacion cultural termina siendo el comien-
zoy el fin. La afirmacion intracultural por si sola tiende a generar identidades
reactivas de resistencia. Si de lo que se trata es que las personas puedan abrirse
de manera selectiva y critica desde sus propios ethos al mundo externo, enton-
ces ambas afirmaciones tendrian que plantearse de manera simultidnea y no
sucesiva. Sé que es complejo lo que planteo. El asunto, sin embargo, no esta
cerrado. Creo que hay que discutir mds este tema a partir de los resultados de
las experiencias de las universidades interculturales, indigenas, y de las accio-
nes afirmativas para estudiantes indigenas que se han venido desarrollando
en nuestro continente para dar un paso adelante. Pues de lo que se trata
ahora es de aunar esfuerzos para seguir construyendo autorreflexivamente la
interculturalidad critica en la educacion superior a partir de lo ya cimentado.
La tarea recién estd empezando.
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AUTOBIOGRAFIAS Y PROCESOS DE TRANSFORMACION

IDENTITARIA CON ESTUDIANTES INDIGENAS

Luis Enrique Lépez |

alabras y magia fueron al principio una y la misma cosa, e incluso hoy

las palabras siguen reteniendo gran parte de su poder magico. Con
ellas podemos darnos unos a otros la mayor felicidad o la mas grande de
las desesperaciones, con ellas imparte el maestro sus ensefianzas a sus disci-
pulos, con ellas arrastra el orador a quienes le escuchan, determinando sus
juicios y sus decisiones. Las palabras apelan a las emociones y constituyen,
de forma universal, el medio a través del cual influimos sobre nuestros

congéneres.

Sigmund Freud!

En este articulo se analiza uno de los efectos que los programas de posgrado
pueden tener sobre los profesionales que los cursan, cuando desde su disefo
y en su implementacién se busca trascender la esfera formativa-disciplinar y
los programas se conciben como espacios de interaccién e intercambio de
experiencias entre pares, a partir de su involucramiento en procesos de prac-
tica reflexiva en los cuales se privilegia la reconstruccion autobiografica, sobre
todo en los momentos iniciales de la formacion de posgrado. Se arguye que,
cuando se trata de profesionales indigenas que han llegado al nivel de posgra-
do sobreponiéndose a la discriminacién y el racismo ativicos que caracteriza a
nuestro continente, la reflexion autobiografica se convierte en una herramien-
ta social y politicamente emancipatoria. Ello contribuye no solo a dotar a la
educacién superior de mayor relevancia y pertinencia, sino también y sobre

1. Citado por Dilts, Robert, El poder de la palabra, Barcelona: Ediciones Urano, 2003.
(Traduccion de su Sleight of Mouth. The Magic of Conversational Belief Change, Capitola,
California: Meta Publications, 1999, p. 23).
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todo al propio enriquecimiento individual y social de los estudiantes. En el
plano individual, esto se traduce en un fortalecimiento de la autoestima y en
la redefinicion identitaria del sujeto como miembro de un pueblo originario
determinado. En el plano colectivo, en la busqueda de rasgos y caracteristicas
socioculturales que los llevan a la construccion subjetiva de una identidad
panindigena, asi como a un descentramiento cognitivo y epistemologico que
les permite ver con mayor claridad diferencias epistémicas y descubrir otros
conocimientos y otras formas de conocer, aprender y ensefar. En funcion a
ello, se discute que cuando los cursos de posgrado toman en serio, desde un
punto de vista étnico, sociocultural, pero también profesional, a los adultos
a los que atienden, recurrir a la practica reflexiva y la reconstruccion autobio-
grifica en la formacién de posgrado gatilla procesos sin igual de potenciacion
social de los sujetos. Sobre la base de consideraciones como estas, se analiza
lo acontecido en cursos de posgrado en los que el autor estuvo involucrado
tanto como gestor cuanto como docente. Un mayor énfasis se coloca en el
desarrollo de estos procesos en la maestria del Programa de Formacién en
Educacion Intercultural Bilingtie para los Paises Andinos (PROEIB Andes),
ejecutado por la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la
Universidad Mayor de San Simén, de Cochabamba, Bolivia.

1. Puntos de partida

1.1 El fortalecimiento de la autoestima como un fundamento base
de la educacion intercultural bilingiie

La autoestima, como valoracion positiva de uno mismo, ha sido definida
como un proceso sicologico producto de la interaccion con los demis, en el
cual intervienen la percepcion, el sentido de pertenencia y el concepto que
cada uno tiene de si mismo (Haeussler y Milicic 1991). Dicha percepcion esta
referida a la estima que el individuo siente que le tienen los demsis, y, por
ende, se construye en la relacion que el sujeto establece con otros, pares o no,
en contextos sociales de interaccion. En otras palabras, la autoestima se consti-
tuye en una reaccion afectiva del sujeto frente a lo que los demds con quienes
interactia piensan de él. Desde esta perspectiva, la autoestima implica sobre
todo la autoidentificaciéon positiva del sujeto respecto de un grupo sociocul-
tural determinado, la valoracion de tal pertenencia y por ende de si mismo.
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Dada la importancia que el factor relacional tiene en la definiciéon de la
autoestima y el hecho de que esta también se construye en un contexto de
interaccion social en dambitos significativos y en experiencias de vida relevan-
tes para el sujeto, conviene dotarla de un sentido antropoldgico que vincule
su definicién con el reconocimiento de la dignidad humana (Ortega y otros

2000).

Tanto la conducta de los otros y las reacciones de ellos ante nuestra conducta
nos sirve a menudo de criterio que orienta nuestros propios sentimientos y la
valoracion sobre si mismo. [...] La autoestima se ha operativizado como una
variable mediadora de multiples situaciones sicolédgicas, educativas y sociales.

(Ortega y otros 2000: 50)

En el ambito educativo, se considera que la construccion de una autoi-
magen positiva de uno mismo estd relacionada con nuestros logros acadé-
micos y aprendizajes efectivos (Wright y Taylor 1995). Al respecto, se cuenta
con evidencia producto de la investigacion sicosocial que permite afirmar que
la autoestima es un buen predictor del éxito académico y que este, a su vez,
contribuye al incremento de la misma (Rosenberg y otros 1995). Todo ello
implica, por ejemplo, que un individuo no aprende si no se siente reconoci-
do, aceptado y valorado por sus maestros y sus compaifieros de clase. Y es que
también se tiene evidencia de que son las variables sociales y emocionales las
que mayor influencia ejercen sobre el desempefo académico de los estudian-
tes (Wang, Haertel y Walberg 1997).

De ahi que el fortalecimiento de la autoestima sea uno de los pilares que
desde hace casi treinta aios sustentan el uso de las lenguas politicamente mi-
norizadas en la escuela (Appel 1988, Cummins 1989). Por ejemplo, en el caso
de los inuits en Canada se pudo comprobar que, a diferencia de lo que ocu-
rria con los estudiantes que recibian sus clases solo en una segunda lengua, el
refuerzo sicosocial que los nifios y jovenes inuits recibian a través del uso de
su lengua materna en el aula contribuia al desarrollo de su autoestima, tanto
en el 4mbito individual como sobre todo en el colectivo (Wright y Taylor
1995). En América Latina, este ha sido también uno de los principios que ha
orientado la aplicacién de la educacion intercultural bilingiie (EIB) entre los
estudiantes indigenas latinoamericanos y, particularmente, el uso de los idio-
mas originarios como vehiculos de educacién y de soporte afectivo y cognitivo
en los procesos educativos (Lopez 1988).
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Por ejemplo, en el caso boliviano (Gottret 1995: 114), en el marco de una
investigacion longitudinal de un programa de EIB, se identificé que los nifios
indigenas que pasaron por la escuela bilingiie desarrollaron una mayor capa-
cidad de adaptacién y un yo mas fuerte y mas tolerante a la frustracién, que
sus pares que estudiaban solo en castellano. Si bien no se hicieron mediciones
respecto de cdmo estos niflos aimaras, guaranies y quechuas se percibian desde
una vision colectiva, es probable que ocurriese lo mismo que con los inuits de
Canad4. De hecho, fue este deslinde entre una dimensién individual y otra
colectiva de la autoestima el que permitié salir de la controversia histérica
respecto de si habia correlacidon entre el uso escolar de la lengua originaria y el
desarrollo de la autoestima y de un autoconcepto positivo entre los estudian-
tes de comunidades sociolingiiisticas minorizados.

Pero si la autoestima incide sobre el logro académico de los estudiantes,
todo parece indicar que esta reaccién afectiva influye también en el desempe-
fo de los docentes y en su autovaloraciéon como profesionales. En el marco
de programas de desarrollo profesional docente, en Chile se han realizados
estudios diversos que comprueban el papel central que juega la autoestima del
docente en relacién tanto con su desempefio profesional y su actuacién en el
aula, como con la forma en la que este incide sobre sus alumnos en el mismo
fortalecimiento de la autoestima (Denegri y otros 2007).

Del mismo modo, en el marco de una evaluacion externa de un progra-
ma de educacién bilingiie en Guatemala, se constaté que

[...] el aspecto bilingtie-bicultural de los nuevos programas llené de esperanzas a
aquellos [maestros] que antes se sentian frustrados y marginados [y ademas les
permitié descubrir] que habia formas nuevas y mas pacificas de alcanzar el cam-
bio social anhelado y no tinicamente la alternativa de la confrontacién violenta.
El acceso a la educacion, al desarrollo de habilidades practicas y a puestos de tra-
bajo en los que se tomaban decisiones, habia hecho esto posible. (AED 1993: 62)

En este caso, también el recurso de la lengua originaria y la visibilizacién,
“ . . .. ”» . ’ .
oficializaciéon” y aprovechamiento pedagégico de elementos culturales pare-
ci6é darles un nuevo sentido de vida a los maestros involucrados en los pro-
gramas; y, con una autoestima renovada y potenciada, fueron capaces de ver
otras alternativas a los problemas histéricos que sus colectividades de origen
experimentaban.



Viajes de autodescubrimiento 137

Aspectos como los aqui brevemente resefiados ponen de relieve la im-
portancia que tiene en los procesos de desarrollo profesional de personas
indigenas trabajar también desde las dimensiones afectivas y politicas, en la
afirmacion de su condicion de sujetos historicos y de miembros de colectivi-
dades culturalmente diferenciadas. Esta condicion se construye y reconstruye
en el marco de las relaciones sociales y profesionales que ellos establecen,
asi como también en la negociacién cultural e idiomatica permanente en la
que se ven inmersos, en tanto miembros de colectividades historico-sociales
subalternas. Si consideramos que son las experiencias concretas, la accién y la
practica las que determinan la subjetividad (Pichon-Riviere y Quiroga 1985),
los profesionales indigenas, a partir de su involucramiento en actividades pe-
dagogicas que motivan reflexion y andlisis, modifican sus marcos de referen-
cia iniciales también respecto de cémo son vistos por los demas, de cémo se
ven a si mismos, de como ven a los dem4s y sobre todo con relacion a como
quieren ser vistos por los otros.

1.2 Los adultos como aprendices

En el 4mbito de la educacion formal, a menudo cuesta trabajo tratar al apren-
diz adulto de manera distinta a como se atiende a los nifios y jovenes que
aprenden. Tal vez ello sea el resultado de que la mayor parte de la teoria pe-
dagogica se ha construido a partir del estudio de situaciones de aprendizaje
infantil y de la insuficiente atencion que la sicologia y la pedagogia le han
prestado a las maneras en las cuales los adultos aprenden cuando estan inmer-
sos en procesos educativos formales y no-formales. En América Latina, esta
ausencia es atin mayor cuando se trata de procesos de ensefianza universitaria
o de nivel terciario, en general.

Tal vez sean las necesidades y motivaciones diferentes que experimentan
los estudiantes universitarios las que configuren otras formas de aprender. A
ellas se sumarian el bagaje y la experiencia que los universitarios traen consi-
go respecto del “oficio de aprender” y su preocupacién por la transferencia
y la aplicacion en la vida laboral y social de aquello que aprenden en el aula
universitaria. Asi, por ejemplo, en una investigacion llevada a cabo en el Peru,
con grupos de docentes-alumnos que cursaban estudios en un programa uni-
versitario de desarrollo profesional docente, se determiné que los maestros
en servicio experimentaban urgencia por aprender y sentian que carecian del
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tiempo suficiente para hacerlo, por lo que manifestaban disgusto frente a las
situaciones que retrasaban su aprendizaje (Perd - Ministerio de Educacion
[2008]). Ademss de ello, querian saber por qué y para qué se les ensefiaba
algo asi como las razones por las cuales se los involucraba en una actividad
determinada; por eso, cuando eran informados sobre el sentido de lo que ha-
cian, su motivacion se incrementaba y el aprendizaje se aceleraba. A ellos les
preocupaba, en primer lugar, las consecuencias practicas de los conocimien-
tos recientemente adquiridos, y buscaban establecer relaciones entre los cono-
cimientos previos, los adquiridos y la dimension cotidiana de su desempefio
profesional (Pertt -Ministerio de Educacion [2008]).

Al reflexionar sobre la forma en la que los maestros aprenden, Latapi
(2003) reitera esta vinculacion entre teoria y practica. El considera que los
docentes aprenden principalmente desde y en su practica cotidiana, relacio-
nando lo que aprenden con la prictica, y ajustando lo que planifican y hacen
en su desempefio profesional, en funcién a las exigencias de la clase. Estas re-
laciones se dan a partir de modelos previamente interiorizados, pero siempre
en interaccién con sus pares: los otros maestros.

Ademsis, y citando resultados de investigaciones realizadas en Estados
Unidos, este autor sefiala que “los maestros aprenden mas cuando el am-
biente estd determinado por una comunidad a la que el docente se adscribe
libremente, es decir por un grupo de colegas que se retinen en torno a un
interés comun” (Latapi 2003: 24). De alli que destaque la importancia, en
todo proceso de formacion y actualizacion docente, de los grupos de reflexion
y discusion.

Por su parte, existe una disciplina y quehacer conocido como andragogia,
la cual esta dirigida a la educacién de adultos y que, a diferencia de varias
corrientes de la pedagogia todavia vigentes, separa con claridad el aprendizaje
de la ensefianza, valora las experiencias y conocimientos previos del aprendiz
como recursos de aprendizaje, y ademas promueve que este desarrolle com-
petencias de autonomia y aprenda a aprender. La andragogia se preocupa de
manera especial por las condiciones y situaciones subjetivas y sociobiogrificas
diferenciadas en las que se da el aprendizaje, reconoce la importancia que en
el proceso de aprender tiene la construcciéon de una autoimagen positiva del
aprendiz —estableciendo un vinculo entre aprendizaje e identidad—, y tam-
bién busca identificar procesos mas eficaces de ensefianza de adultos, por lo
general desde espacios no-escolarizados y no-formales (Knowles y otros 2001).
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Se trata entonces de un enfoque que “toma en serio” a los sujetos que apren-
den, a partir de lo que son y sienten y de cémo actuan.

Desde esa perspectiva, se abarca un amplio espectro de necesidades de
aprendizaje de jovenes y adultos en el cual bien podria incluirse el espacio
universitario. No obstante, en la practica, la andragogia se ha circunscrito
mas al ambito no-escolarizado, a los espacios de la educacion noformal y de
educacion basica o laboral de adultos, sin todavia vincularse con la formacién
universitaria o la actualizacion y el desarrollo profesional. Hoy, los programas
universitarios de formacion académica podrian beneficiarse de la practica
acumulada por la educacion de adultos, y en América Latina también por
la teoria pedagdgica critica construida a partir de la sistematizacion de expe-
riencias de educacion popular y del énfasis que por lo general esta pone en
los procesos de acciéon-reflexién-accién (por ejemplo, a partir de los trabajos
de Freire).

Paralelamente a ello, merecen destacarse los esfuerzos desarrollados por
Johnson y Johnson (1991 y 1998) desde el espacio universitario estadouniden-
se, pues instalaron reflexiones y pricticas de aprendizaje cooperativo, como
alternativa a las clasicas sesiones transmisivas y magistrales de una sola via,
propias del aula de nivel terciario. Desde esta nueva propuesta, se valora la
cooperacién y la colaboracién entre los aprendices por sobre la competicion o
contienda entre ellos para determinar quién es o quién lo hace mejor. Ademas,
se considera que el aprendizaje de un individuo esta vinculado con el apren-
dizaje de sus pares, sobre todo cuando el aprendizaje implica un trabajo que
promueve la colaboracion entre sus miembros. De este modo se reconoce el
caracter social y situado del aprendizaje (Lave y Wenger 1991, Vygotsky 1978).

Las investigaciones realizadas sobre el aprendizaje cooperativo en distin-
tos contextos arrojan evidencia de que, cuando los estudiantes trabajan en
pequeios grupos y aprenden unos de otros, se contribuye a un mejor apren-
dizaje y al incremento de su autoestima, a la vez que se adquiere una suerte de
identidad de grupo, por la cual existe o se llega a una preocupacién comparti-
da entre sus miembros respecto del éxito de todos (Batelaan 1998, Johnson y
Johnson 1991). Adicionalmente, se considera que en algunos casos particula-
res, como el de las clases de ingenieria, el aprendizaje cooperativo contribuye
a un mejor aprendizaje y a la integracion de las mujeres en las clases. En las
clases de ingenieria, este tipo de aprendizaje ha arrojado buenos resultados en
cuanto a la calidad del aprendizaje, el desarrollo de competencias y actitudes
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respecto de la experiencia educativa y también de autoestima; se reconoce, sin
embargo, que si bien la mayoria lo hace, no todos los estudiantes se sienten
cémodos con esta forma de aprender (Haller y otros 2000).

Pero, quizds, sean el espacio empresarial y el de la capacitacion técnico-
profesional —on-thejob training o lo que los alemanes conocen como “forma-
cién-dual”— aquellos desde los cuales mas se haya avanzado en la busqueda de
nuevas formas y estilos de aprendizaje y también de ensefianza a aprendices
jovenes y adultos. De hecho, fue en contextos como estos donde surgio la
nocién de competencia (Le Boterf 1991), la cual en las ultimas tres décadas
impregno también la toma de decisiones curriculares en la educacion formal.

Como se sabe, la casi totalidad de reformas educativas en América Latina
se inscribié bajo este nuevo paradigma, aunque todavia no se haya logrado
totalmente que los docentes comprendan la diferencia entre un curriculo
por contenidos y estiandares de logro y otro por competencias. Menos aun
se ha logrado romper totalmente con la tradicién expositiva de una sola via,
para trabajar mas desde una légica de taller, que privilegia el aprendizaje por
sobre la ensefianza. Asi, la competencia, como un “saber-entrar en accion” (Le
Boterf 1991) o como conocimiento en uso para realizar una tarea o resolver
un problema concreto de la vida cotidiana, en el momento adecuado, con
un propdsito especifico, seleccionando las herramientas apropiadas y desde
una predisposicidn y actitud responsable y ética, tiene todavia ante si un largo
camino por recorrer en los espacios de la educacion escolarizada.

Como se habra podido apreciar, el mundo laboral se configura también
como un espacio mas para el aprendizaje de las personas que para la ensefan-
za. Desde una perspectiva de aprendizaje renovado, deberian aprovecharse
las practicas de aprendizaje en el mundo laboral, que estdin marcadas por un
aprender haciendo. A partir de un énfasis en la acciéon concreta, las organi-
zaciones del mundo laboral buscan también respuestas a las necesidades de
formacion de quienes se incorporan a ellas.

Ademas, resulta interesante anotar que actualmente la formacion en el
dmbito laboral no es siempre vista de manera funcional, con relacion a los
fines y objetivos de la empresa, ni inicamente para responder a las necesida-
des de aprendizajes técnico-tecnologicos que los trabajadores experimentan.
Hoy, esta formacion también se relaciona con el desarrollo de competencias
que aluden a la formacién integral de la persona, como, por ejemplo, desde la
dimension ética, la estratégica, la comunicativo-relacional y la organizacional,
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entre otras. Es decir, la empresa actual, si bien focaliza la formacién técnica
de sus trabajadores, concibe la formacién ocupacional de forma integral, tras-
cendiendo los espacios clasicos vinculados a lo técnico-tecnolégico. Pero lo
interesante para nuestra discusion es que también se recurre a formas alterna-
tivas y flexibles de formacién que dinamizan el proceso de aprendizaje y que
contribuyen a movilizar al aprendiz hacia un aprendizaje permanente.

Es precisamente desde una visiéon mas holistica o sistémica de la rela-
cién aprendizaje-empresa que se plantean las necesidades de una organiza-
cion que aprende. Senge (1994) identifico cinco factores caracteristicos de
una organizacién en aprendizaje permanente: dominio personal; modelos
mentales; vision compartida; aprendizaje en equipo; y pensamiento sistémi-
co. Desde esa mirada, se describe la organizacién como un agente educativo,
pues forma y ensefia, pero sobre todo como un sujeto de aprendizaje, en la
medida que aprende (Senge 1994). El modelo aludido privilegia el quinto fac-
tor o “disciplina” —el pensamiento sistémico—, en tanto considera que pensar
sistémicamente es esencial para que la empresa aprenda. Por medio de este
pensamiento sistémico la organizacion se vislumbra como un todo, compues-
to por partes que se relacionan y afectan entre si; asi se preocupa tanto por los
resultados como por los procesos y se configura como una entidad abierta al
aprendizaje y al conocimiento autorreflexivo, es decir, a la reflexion sobre la
practica o la accién cotidiana.

Schon (1992) ha destacado la importancia de la practica reflexiva en la
formacion y el desarrollo profesional. El critica la epistemologia que subyace
a los curriculos de formacién profesional universitaria, que privilegian los
contenidos técnico-cientificos, bajo el supuesto de que el individuo, en su
ejercicio profesional, seleccionard uno o mas de esos contenidos en la medida
que los necesite. Planteando esta relacion de manera radicalmente distinta,
Schén sefiala que nosotros mas bien hacemos un andlisis de una situacion o
accién concreta a partir de la competencia especifica que la configura, y que es
sobre la base del analisis de la practica que se reflexiona y se busca soluciones
a un problema especifico, sin necesariamente echar mano de la racionalidad
técnica:

Los estudiantes aprenden mediante la practica de hacer o ejecutar aquello en
lo que buscan convertirse en expertos, y se les ayuda a hacerlo asi por medio de
otros practicos mds veteranos que [...] les inician en las tradiciones de la practica:
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las costumbres, los métodos y los estdndares de trabajo de la profesion. [...] La

iniciacion en la tradicion es el medio por el cual se liberan y se dirigen los pode-

res de los aprendices. (Schon 1992: 151)

Fue a partir de consideraciones como estas, que frente a la racionalidad
técnica, Schon identifica una racionalidad de la prdctica: pensar en lo que se
hace mientras se estd haciendo, como un mecanismo para solucionar situacio-
nes de incertidumbre, singularidad y hasta conflicto. Como se ve, no se trata
Uunicamente de privilegiar el hacer, sino también de distanciarse estratégica-
mente de la accion, para reflexionar sobre ella y descubrir por uno mismo las
caracteristicas de la practica. Por ello, se considera que las universidades debe-
rian aprender sobre codmo se forman las personas que asisten a las escuelas de
arte y a los conversatorios de musica, los cuales son definidos como espacios
donde se construye y reconstruye el saber de forma dinamica y permanente. El
conocimiento en la accién —o conocimiento que guia la accion—y la reflexion
en la accién —o pensar sobre lo que se hace— son dos principios-acciones clave
de este nuevo modo de pensar el aprendizaje desde la accion.

El conocimiento en la accion y la reflexion en la accion forman parte de las
experiencias del pensar y del hacer que todos compartimos; cuando aprendemos
el arte de una préctica profesional, no importa cuan alejado de la vida ordinaria
pueda parecernos en un principio, aprendemos nuevas formas de utilizar tipos
de competencias que ya poseemos. (Schon 1992: 41)

Desde la practica reflexiva se redefine la cuestion del conocimiento profe-
sional, tomando como punto de partida la competencia y el arte que configu-
ran la practica efectiva, y privilegiando ademass la reflexion en la accion. Algo
importante es que la reflexion, como la concibe Schon, es mas que un proceso
sicolégico individual; se trata mas bien de un proceso social, ya que no solo
reflexionamos sobre lo que cada uno de nosotros hace, sino también construi-
mos grupalmente una vision sobre lo que aprendemos y acerca de como lo ha-
cemos. En el proceso, un facilitador o tutor nos guia, pero no necesariamente
nos ensefia. El modelo de Schon (1992) puede ubicarse como un ciclo de
aprendizaje doble, en el cual entran en juego las introyecciones compartidas
que conforman la base de las reglas: razonamientos, teorias, opiniones y todo
lo relacionado con el por qué. Es un aprendizaje en el que, en los ambitos
individual y colaborativo, se da el conocimiento y el entendimiento unidos.
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1.3 La reconstruccion autobiografica

Reconstruir la historia de vida individual de los profesionales inmersos en
procesos de formacion continua, o de desarrollo profesional, contribuye a
la toma de conciencia de los involucrados sobre acontecimientos clave en
sus vidas que tuvieron, tienen o podrian incidir en su actuacion profesional,
presente o futura. Tales acontecimientos tienen que ver con aspectos relacio-
nados con su vida social, econémica, educativa y hasta sicolégica y politica.
Se trata de la configuracion de relatos que parten de una realidad concreta y
de una experiencia especifica de vida en un contexto sociopolitico, sociocul-
tural y sociosicolégico determinado. Es desde la subjetividad de las personas
cuya historia de vida se describe y relata que también se busca reconstruir
un conocimiento de la realidad social y de la historia social de un colectivo
determinado.

Y es que, pese a la alusion a la vida “individual”, las historias de vida
ponen de relieve y ejemplifican la trayectoria y devenir del colectivo del cual
forman parte los sujetos cuyas vivencias y trayectorias se reconstruyen. En
otras palabras, a partir de los hechos concretos que configuran y afectan el
modo de vida y la trayectoria de un conjunto determinado de sujetos, se logra
reconstruir lo que ha ocurrido con los miembros de su grupo historico-social
como un todo. En el caso que ahora nos ocupa, reconstruir la historia de vida
de profesionales indigenas inmersos en transformaciones educativas, para dar
cuenta de la multietnicidad, la pluriculturalidad y el multilingtiismo inhe-
rente a nuestras sociedades, nos ayuda a reconfigurar una parte de la historia
social de nuestros paises, que es usualmente ignorada o pasada por alto por la
historiografia convencional.

Ademas, y cuando la reconstruccién es asumida por los propios concerni-
dos en interaccion con sus pares y compafieros de estudio, la tarea contribuye
también a su empoderamiento personal y colectivo, producto de la toma de
conciencia critica frente a aspectos inherentes a cuestiones relativas a la iden-
tidad, la lengua o lenguas de su entorno social, la escritura, la ciberalidad y al
papel que en su configuracion identitaria jugaron la escuela y la educacion en
general. Es decir, el ejercicio autobiografico genera un proceso critico-reflexi-
vo sobre aspectos de la vida que, a menudo, los sujetos de grupos sociohisto-
ricos subalternos han debido ocultar, para resistir a la politica hegemodnica
de opresién cultural, invisibilizacion étnica, discrimen y racismo, en general.
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En la reconstruccién autobiografica, la memoria se vuelve una herramien-
ta indispensable para recordar de dénde venimos, como fue nuestra vida en el
entorno familiar inmediato, en la familia ampliada y la comunidad, asi como
los hechos sobresalientes que nos marcaron y que a la vez moldearon el con-
texto social, cultural, politico y econémico en el cual nos fuimos formando
como personas y profesionales. La introspeccion se traduce en descripciones
e interpretaciones detalladas de eventos, personas, interacciones y compor-
tamientos, los cuales nos permiten entender los fendmenos sociales desde la
perspectiva del actor. En el proceso lo que importa es la realidad que los su-
jetos mismos describen y los aspectos que ellos conciben como importantes.

Asi, por ejemplo, en el marco del curso de antropologia cultural de la
maestria en linglistica andina y educacion de la Universidad Nacional del
Altiplano, en 1985, con Rodrigo Montoya, involucramos a un conjunto de
estudiantes de distintas localidades del sur andino, en su mayoria aimara y/o
quechua hablantes, en el analisis y escritura individual de sus biografias per-
sonales, a partir de lo que cada cual sentia y creia, durante y luego del proceso
de reconstruccion de la historia personal. En las clases, se recurri6 a la imagen
del espejo para iniciar el proceso de introspeccién y abordar el problema de
la identidad, vinculando identidad con autoimagen positiva. Se destacé que
“tiene identidad quien se ve en el espejo y acepta con alegria la imagen que el
espejo le devuelve de si mismo” (Montoya y Lopez 1988: 10).

En ese entonces, la relacion etnia-clase constituyé el punto de partida
para plantear la cuestion de la identidad en el Peru y los estudiantes trabaja-
ron sobre las siguientes preguntas: ;cudl es su identidad?, ;se siente peruano,
quechua, aimara?, jpor qué! Si no tiene clara su identidad, sefiale los pro-
blemas y exponga qué seria necesario para tenerla. Como entonces lo sefa-
ldramos (Montoya y Lopez 1988: 9), “La pregunta ;jquiénes somos! produjo
muchas dificultades porque la respuesta lleva a un anilisis que remueve den-
tro de nosotros las grietas profundas de la dominacion cultural que atraviesa
toda nuestra historia”.

[...] en la soledad del individuo que se ve en el espejo y en el examen de la
historia que es necesario hacer para reconocerse como sujeto colectivo o como
una suma de fragmentos, se encuentra la alegria o el desconsuelo individual o
colectivo por lo que somos mas alla de los discursos y las buenas intenciones. El
racismo y la discriminacién lingiiistico-cultural aparecen inevitablemente en el

espejo cuando los runas-quechuas o los jagis-aymaras o los nativos de la selva se
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ven a si mismos. ;Cémo una estructura de profunda discriminacion puede no
generar un sentimiento de vergiienza y rechazo de si mismos de aquellos a quie-

nes les toca ver el mundo desde abajo? (Montoya y Lopez 1988: 9)

Al mismo tiempo, las narraciones y analisis de los estudiantes nos permi-
tieron una mejor lectura de lo que significa e implica ser un profesional indi-
gena, asi como también de las proyecciones que cada uno se planteaba. Mucho
se escribe sobre las necesidades de los escolares indigenas, sobre sus logros y
fracasos en el sistema educativo, pero es todavia poco lo estudiado con vy res-
pecto de aquellos indigenas que, pese al contexto sociopolitico adverso, logran
concluir sus estudios universitarios y ademas avanzar académica y socialmente.

En el caso particular de los estudiantes aimara y/o quechua hablantes de
la Universidad Nacional del Altiplano, se pudo observar cémo, a través de
sus recuentos autobiograficos, daban cuenta tanto de su realidad personal,
cuanto de la historia social indigena en una regiéon como la de Puno, la cual
pese a contar con una mayoria absoluta de poblacion indigena, se adhiere y re-
produce las politicas de discriminacion vigentes en el plano nacional. Como
se puede apreciar a través de los extractos que se presentan a continuacion,?
en general, el entorno sociocultural y socioeconémico hegemonico, y la es-
cuela, en particular, inciden sobremanera en la percepcién que los sujetos
tienen de si mismos. También influye en la autodefinicion el ascenso social
logrado, producto del esfuerzo de sobreponerse a un sistema educativo que
no se preocupa por responder a las particularidades culturales y lingiiisticas
de los educandos a los que atiende, ni menos aun a sus necesidades afectivas.

No obstante, el contexto favorable en el cual desarrollan sus estudios
de posgrado, que reconoce y acepta positivamente las diferencias culturales,
e incluso fomenta la redefinicion identitaria a partir de herramientas como
la reconstruccion autobiografica, posibilitd la toma de conciencia critica res-
pecto de si mismos, de su condicién identitaria e incluso de su proyeccion
hacia adelante. Esto ocurrid pese a las complejidades que todo ello implica
en un pais que a lo largo de su historia ha apostado por la eliminacién de las
diferencias étnicas y por la construccién de una identidad mestiza y de una
cultura nacional que también lo sea.

2. Los extractos que se presentan han sido seleccionados de las autobiografias incluidas en
Montoya y Lopez (1998).
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Si en la escuela y en el colegio nuestros profesores nos han ensefiado a negar lo
nuestro, cumpliendo minuciosamente todos los esquemas ya elaborados en la
capital de la republica [...], entonces ;como podemos identificarnos con nues-
tra propia identidad? [...] Al mirarme en un espejo, debo decir que nunca me
he avergonzado de decir que soy aimara; aunque debo manifestar que esto no
es nada facil, particularmente cuando los del otro grupo —los mistis— desde
pequeno [...] a cada rato nos dicen; “cholito, indiecito, etc.” [Por eso,] al tratar
de referirme a mi propia identidad, me encuentro un poco desubicado para explicar y
definir a conciencia qué y cémo soy. Por ello creo que es necesario que los maestros
como yo empecemos a indagar sobre nuestra propia historia como pueblo [...]
Asi tomaremos conciencia de quiénes hemos sido y como hemos sido vistos y
tratados. Recuperando nuestro pasado podemos ir hacia adelante. (Profesional aimara.
Los énfasis son mios)

Si se me pregunta si me siento peruano o quechua, tendré que admitir que mi
sentimiento no entra en estas dos alternativas, porque me siento mas “mestizo”
que quechua, aunque, en lo profundo de mi alma, subyazca una manera de ser
que mucho tiene que ver con la manera general de ser del quechua. Me siento
“mestizo” por la instruccion que recibi. Y, como consecuencia de ella, por el estatus social
ganado con un sacrificio “persona” muy inmenso al haber tenido que pasar por una
suerte de filtro social. (Profesional criollo-mestizo. Los énfasis son mios)

Tengo la plena seguridad y digo con la conviccion sentida durante los afos que
he vivido, que, sentirse quechua o aimara en nuestra sociedad y en estos dias
significa dos cosas muy claras y precisas [...] Creo que ser y sentirse quechua o
aimara no es lo mismo, pues uno puede sentirse quechua o aimara sin que su
procedencia ni su habla sea esa, o pueda que sea de procedencia campesina y
hable quechua o el aimara, pero no se sienta como tal. [...] Ser y sentirse quechua
o aimara en nuestra sociedad significa, por un lado, ser objeto de menosprecio
y humillacion por parte de aquellos que no son quechuas ni aimaras, pero que
han nacido en el Peru. Pero, por otro lado, la situacion se presenta mas dramati-
ca cuando este menosprecio y humillacién es proveniente de aquellos que son y
provienen de quechuas o aimaras. [...] Yo, que desde los seis afios de edad vivo en la
ciudad, he sentido en carne propia lo que significa no negar mi procedencia, ni mi lengua,
ni mi cultura. Puedo manifestar que es muy duro enfrentar sobre todo la humillacién vy
la discriminacién. Desde que ingresé a la escuela, no veo mas que discriminacion
por todos los rincones; siempre el saludo es con una sonrisa para aquellos que
tienen muy buenas influencias y son de estrato superior, para nosotros el saludo
pasa desapercibido. [...] En las escuelas la situacién es aiin peor, porque alli se frustran
los ideales, anhelos y esperanzas de muchos nifios sin importar para nada la capacidad

que pudieran tener. (Profesional aimara. Los énfasis son mios)
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Realmente me es muy dificil ubicarme en cualquiera de las categorias que se me
plantean: jseré peruana, quechua, aimara! Es posible que mis reflexiones resul-
ten siempre confusas. Pero estas cuestiones han provocado mucha confusién en
mi personalidad y han sido motivo para que reflexione sobre mi real identidad.
[...] Ni modo, soy parte de lo andino quechua, pero no puedo decir que me sienta identi-
ficada plenamente con todos estos elementos [...] He hecho uso semejante de elementos
culturales occidentalizados y me siento inmersa en estos dos mundos culturales [...] Estoy
plenamente de acuerdo con el ansia colectiva de muchos que buscan [que] lo
andino [...] se conserve y recree. [Pero] para lograr una identidad verdadera sera
necesario adquirir un conocimiento cabal de la realidad y optar decididamente
por aquella categoria que esté mas de acuerdo con mis propias vivencias y exis-
tencia. (Profesional criollo-mestiza de habla quechua. Los énfasis son mios)

La lucha interna entre lo criollo-occidental y lo andino ha estado siempre presente en
mi, pese a haberme sentido identificado con la ideologia del proletariado. Pero al ir
ganando experiencia a través de la investigacion de las comunidades campesinas
del departamento, debo decir que el simple anilisis de clase no cubre toda la
explicacion; se hace necesario considerar también el factor étnico. Ademis, por
la observacion de la supervivencia de la ideologia, organizacion y tecnologia del
pasado milenario, me enorgullezco de pertenecer a la cultura quechua [...] Creo
tener en la actualidad un 60% de identidad quechua-andina y el resto de la cultura uni-
versal compartida |...]. (Profesional quechua. Los énfasis son mios)

Para el desarrollo de la maestria en lingliistica andina y educacion, la
reconstruccion autobiografica jugd un rol fundamental en el desempefio indi-
vidual de cada uno de los estudiantes. También la discusién académica sobre
la cuestion de la identidad en el Peru puso de relieve los problemas por los
que atravesaba la autodefinicién indigena hace cinco lustros y la complejidad
del entramado que su develacién suponia. Los extractos presentados lineas
arriba dan muestras precisamente de ello. Pero, de lo que no cabe duda es
que el ejercicio prob¢ ser util tanto para los fines de cada uno de los sujetos
involucrados, como también para el desarrollo del mismo programa. Como
veremos mas adelante, subsiguientes aplicaciones de esta herramienta han
permitido obtener informacién mas rica y, sobre todo, hacer de la autobiogra-
fia un instrumento de empoderamiento colectivo.

Precisamente con el fin de empoderar a los docentes en formacién o en
servicio, el ejercicio autobiografico viene siendo utilizado de manera creciente
en la formacién de profesores. Se considera que la autobiografia profesional
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puede constituirse en una via para la autoformacion docente desde una pers-
pectiva reflexivo-creadora. Se ha determinado que este ejercicio permite al
docente profundizar en su conocimiento como persona y profesional, a partir
de los acontecimientos que tuvieron lugar en el hogar, el aula y en la escuela,
asi como de la influencia e impacto que estos tuvieron en su vida personal y
social (Garcia 2000).

Diversos autores identifican la autobiografia como un paso previo a toda
acciéon formativa con docentes, en tanto esta hace al docente tomar concien-
cia de su realidad cotidiana en el contexto en el cual se desarrolla, descubrir
lo complejo de su actuacion, analizar su propio desempefio profesional a la
luz de las creencias, epistemologias e ideologias que lo sustentan, asi como
también de sus propias concepciones sobre educacién, aprendizaje y ense-
Aanza, ademds de permitirle reflexionar sobre su crecimiento como persona
y profesional (Garcia 2000). Varios investigadores destacan que la autobio-
grafia no es solo un recurso metodoldgico sino mds bien toda una estrategia
de autoformacion permanente, que implica reflexion, memoria, organizacion
sistematizacién y analisis critico. Se ha comprobado que, a través de la auto-
biografia, el docente: a) fortalece su autoestima; b) selecciona, analiza y com-
prende experiencias personales y laborales vinculadas con su realizacion como
profesional; ¢) hace de su experiencia de vida la base de su formacion perma-
nente; d) compara su desarrollo social y profesional con el de otros colegas; y
e) autoevaltia su desempefio y reflexiona sobre las motivaciones que tiene para
ser docente (véase, por ejemplo, Garcia 2000 y Lasso 2009).

En resumen, la autobiografia responde a la necesidad de reflexividad que
experimentamos todos los seres humanos, asi como también a la urgencia
de hacer de esta reflexividad una herramienta de formacién permanente de
todo profesional, a partir de la premisa de que toda acciéon puede ser objeto
de reflexion y de que la reflexién da pie a la transformacion permanente de
la accion. Por medio de la autobiografia, el profesional, y en particular el pro-
fesional de la docencia, producto de la toma de conciencia critica, transita de
practicas fugaces a practicas reflexivas sobre su oficio, y reflexiona en y sobre
la accion pedagdgica (Perrenoud 2004). Si algo parece ser determinante en el
proceso, es precisamente la autocomprension o autoconciencia que genera la
agencia de una subjetividad particular.
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2. Lareconstruccion autobiografica en la formacién de profesionales
para la educacion intercultural bilingiie

Desde hace un buen tiempo, he promovido ejercicios de reconstruccion auto-
biografica con profesionales que trabajan en procesos de educacién intercul-
tural bilingtie. A la experiencia inicial llevada a cabo en Puno en la década de
1980, le sigui6 luego otra en Asunciéon, desarrollada con el Harvard Institute
for International Development (HIID), para formar a profesionales, por
medio de una modalidad semipresencial, en bases y fundamentos de la edu-
cacién intercultural bilingiie (EIB). Después vendria el uso de esta estrategia
en la Universidad Mayor de San Simén, de Cochabamba, Bolivia, y también
en la licenciatura en lingiiistica andina y educacién bilingiie intercultural de
la Universidad de Cuenca, Ecuador, asi como en la maestria en educacién
intercultural multilingtie de la Universidad de las Regiones Autonomas de la
Costa Caribe de Nicaragua (URACCAN).

En Asuncién, me tocé desarrollar un diplomado sobre EIB, con cerca de
40 profesionales paraguayos, todos hablantes fluidos del guarani paraguayo,
que se desempefaban como funcionarios gubernamentales o docentes uni-
versitarios involucrados en el proceso de normalizacion de la lengua guarani.
La experiencia se llevo a cabo entre los afos 1996 y 1997, en el momento en
el cual los estudiantes del diplomado implementaban la ensefianza de y en
guarani, en el marco de la reforma educativa paraguaya. Esta reforma comen-
zaba entonces a dar cumplimiento al precepto constitucional que reconoci6
al guarani como lengua oficial del pais.

Con estos hombres y mujeres militantes del guarani, se trabajo sobre
la base de un breve cuestionario que elaboramos con Catalina Lazerna, del
Harvard Institute for International Development (HIID), para orientar el ejer-
cicio de reconstruccién autobiografica. Las preguntas tenian que ver con el
proceso de adquisicion y uso oral y escrito de las lenguas guarani y castellano
en distintos espacios, incluido el escolar, y en términos mas generales con la
relacién entre lengua, identidad y educacion.

A diferencia de lo ocurrido en 1985 en Puno, en el caso paraguayo, el
ejercicio de reconstruccién autobiografica tuvo lugar al inicio del diplomado
semipresencial de nueve meses de duracion’® y sirvié de base para el desarrollo

3. Participamos como docentes de este diplomado, Bret Gustafson, a la fecha estudian-
te de doctorado en la Universidad de Harvard, y Luis Enrique Lopez, entonces en la
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del mismo. Al inicio y durante la primera fase presencial del diplomado, los
estudiantes debian trabajar en forma individual como afios antes lo habian
hecho los de la maestria punefa. Pero, dada la incomodidad que sintieron al
responder preguntas que los obligaban a pensar y repensar sobre si mismos,
fue necesario en el camino cambiar de metodologia. Asi, nos tocd propiciar
el trabajo en pares, en los cuales los dos miembros del par, por turnos, hacian
de entrevistadores y tomaban nota de lo que sus compaferos decian. En este
caso, la conversacion facilito la tarea y a la vez propicio el intercambio de vi-
vencias, las cuales eran bastante parecidas entre los miembros del grupo, dada
la filiacion lingiiistica y de clase compartida. Luego de la conversacion, y con
la ayuda de las notas de su entrevistador, cada quien procedia a redactar su
autobiografia.

Los ensayos autobiograficos pusieron de relieve el rol central que la len-
gua guarani tenia en la vida personal y social de funcionarios del sector educa-
cién y de docentes universitarios, asi como también el caracter emblematico
de Ia misma al momento de determinar el ser paraguayo. La variante lingiiis-
tica compartida por los miembros del diplomado se constituia en uno de los
rasgos definitorios de la nacionalidad paraguaya, y por eso se valoraba muy
positivamente los esfuerzos institucionales de introducciéon del guarani para-
guayo como idioma vehicular de la educacién. La reconstruccién de la trayec-
toria de vida de cada uno de los estudiantes destacé también su compromiso
para con una educacién bilingiie, pero ademas y particularmente para con la
lengua guarani. Todos y cada uno de ellos se sentian responsables por el desti-
no presente y futuro de la lengua y por ello eran parte de esfuerzos colectivos
para su potenciamiento y su normalizacion institucional. Buscaban hacer del
guarani una lengua tan funcional como el castellano, y estaban involucrados
en tareas como el rescate de arcaismos y la acufiacion de neologismos, para
que su lengua pudiera asumir los nuevos roles que la legislacion le reconocia.
Si bien eran conscientes de las distancias que se establecian entre el guarani

Universidad Mayor de San Simon. El curso tuvo tres sesiones presenciales intensivas en
Asuncion de una semana cada una, y entre una y otra tuvimos clases a distancia todos los
viernes durante dos horas, con apoyo de un speaker-phone, para discutir las lecturas asigna-
das para la semana y ofrecer refuerzo a los estudiantes. Ellos se reunian en Asuncién y yo
me comunicaba desde Cochabamba. Entre clase y clase, con Bret Gustafson comentaba-
mos y dabamos respuesta a las contribuciones escritas que los estudiantes enviaban por
Internet. Bret me acompaf6 en la ultima fase presencial del curso en Asuncion.
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de la cotidianidad urbana y rural y el dialecto mas elaborado y con fines es-
colares y académicos —con el cual ellos estaban comprometidos—, pensaban
que se estaba ante una cuestion de tiempo que en el proceso y con el avance
escolar se iria resolviendo. Este andlisis de la problematica sociolingiiistica de
ese momento histérico fue producto del recuerdo y la reflexion de cada estu-
diante a partir de sus particulares experiencias de vida.

Pero, ademas de todo ello, las conversaciones entre pares llevadas a cabo
contribuyeron a poner en claro similitudes respecto del desarrollo histérico
del bilingliismo societal paraguayo y de coémo este marca la vida familiar y
social en ese pais. En otras palabras, desde la esfera microindividual, las au-
tobiografias contribuyeron a reconstruir la historia social del guarani en el
Paraguay. La reconstruccién histérica aludida fue estimulada por las pregun-
tas formuladas entre pares, preguntas que no solo se referian a una historia
social compartida, sino también a derroteros comunes abrigados por la inte-
lectualidad paraguaya de la cual todos ellos formaban parte.

Del mismo modo, sobre la base de los recuentos biograficos de los estu-
diantes, se anticiparon temas posibles de ser abordados en el desarrollo de
las clases. Tales cuestiones aluden a las particularidades de los usos sociales
de las lenguas guarani y castellano, asi como a las implicancias que tales usos
tienen para la educacion paraguaya, en general, y para la educacién bilingiie y
el proceso de normalizacion idiomatica, en particular.

Sobre la base de estos dos antecedentes y de los aprendizajes que arro-
jaron, la reconstruccion autobiografica pasd a formar parte de la propuesta
curricular de la maestria en educacion intercultural bilingiie que comenzé a
operar el afio 2008 en la Universidad Mayor de San Simon, de Cochabamba,
Bolivia, con estudiantes de seis paises diferentes. Un moédulo especifico de
autobiografia de mayor tiempo y dosificacion fue incorporado al periodo de
ocho semanas previas, al primer semestre de la maestria. El taller de autobio-
grafia fue una de las herramientas escogidas para situar la maestria y a la vez
contribuir a la construccion de la comunidad interétnica de aprendizaje que
su desarrollo requeria.

2.1 El PROEIB Andes y la maestria en EIB

El Programa de Formacién en Educacion Intercultural Bilingiie para los
Paises Andinos (PROEIB Andes) es producto de un acuerdo tomado en 1993
en Lima entre representantes de universidades, organizaciones indigenas y
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ministerios de Educacién de Bolivia, Colombia, Chile, Ecuador y Peru. El
acuerdo buscaba responder a los desafios que confronta la educacion intercul-
tural bilingtie (EIB), en general, y, en particular, la formacion de recursos hu-
manos para implementarla. Posteriormente a la fecha sefialada, el Ministerio
de Educacién de Argentina se sumo a esta iniciativa.

El programa se aplicé en la Universidad Mayor de San Simén de
Cochabamba, Bolivia, en 1996, y luego de dos afos de preparacién, ininte-
rrumpidamente desde 1998 los cursos de formacién que ofrece atienden a
profesionales indigenas de distintos paises de la regiéon, comenzando por los
seis ya mencionados, y a los que con el tiempo se han sumado otros como
Guatemala México, Nicaragua y Panam4.*

La maestria se inscribe en el nuevo escenario sociopolitico latinoameri-
cano de mayor visibilidad y participacién politica indigena, gracias al cual los
otrora proyectos experimentales de EIB han pasado a formar parte integral de
los planes nacionales de educacion. Esta nueva situacion viene obligando al
sistema universitario, y particularmente a las escuelas y facultades de educa-
cién, a organizar programas, tanto de pregrado como de posgrado, dirigidos a
la formacién docente o a la formacion de formadores para la educacion indi-
gena, asi como también programas de investigacion sobre asuntos indigenas
relacionados directamente con el quehacer educativo. Los desafios que este
nuevo contexto trae consigo rebasan las esferas de la formacion profesional
propiamente dicha, para més bien interpelar a la universidad desde los planos
epistemologico y pedagdgico. De ahi que tales exigencias no necesariamente
vayan de la mano con la disponibilidad actual en las universidades de sufi-
cientes competencias académicas ni de recursos humanos y financieros para
asumir estos nuevos retos. Tal situacién es producto de la orientacion tradi-
cionalmente uniformizadora y culturalmente asimilacionista que ha caracteri-
zado a la universidad latinoamericana.

Por su parte, el caricter supranacional del PROEIB Andes se sustenta
también en el propio caricter de los pueblos con los que trabaja y en la no-
coincidencia entre los limites que separan los estados latinoamericanos y las
fronteras étnicas. Como se sabe, un sinnimero de pueblos indigenas se ven
separados en dos, tres o mas partes por las actuales fronteras de los estados

4. Entre 1996y 2007, esta iniciativa conté con el apoyo y financiamiento de la Cooperacion
Alemana (hoy GIZ).
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nacionales. Tal es el caso, por ejemplo, de los quechuas o aimaras que se en-
cuentran hoy divididos en seis y tres estados diferentes, respectivamente. A
esta situacion se agregan hoy los resultados de la migracion creciente que, en
el caso indigena, puede conllevar a verdaderos movimientos poblacionales de
una regién a otra o de un pais a otro, que determinan, por ejemplo, que ciu-
dades como Buenos Aires, Lima, o Santiago contengan importantes bolsones
de poblacién indigena (Lopez 2009).° Tales situaciones, si bien problematicas
para los mismos pueblos y paises, en muchos aspectos ofrecen la posibili-
dad de fomentar el trabajo cooperativo entre dos o mds paises para disefar y
poner en practica programas educativos que atiendan a un mismo pueblo a
uno y otro lado de la frontera.

En si misma, esta maestria puede verse como un macroprograma de
investigacion-accion, en tanto su disefio y puesta en practica contribuyen al
ajuste periddico de su propuesta curricular. La malla curricular comprende
cuatro semestres académicos, que se desarrollan tanto en el aula universitaria
como en comunidades indigenas en las fases de trabajo de campo insertas en
cada uno de estos semestres.

Como se ha sefialado, la maestria estd orientada a la formacion de profe-
sionales indigenas de los paises andinos para que estén en capacidad de inter-
venir en el disefio, ejecucién y evaluacion de programas y proyectos de EIB.
Para ello estimula el desarrollo de la investigacion y la formulacién y pilotaje
de politicas ptblicas, asi como de propuestas para contribuir al mejoramiento
de la calidad de la EIB en zonas rurales y urbanas con presencia de poblacion
indigena. Persigue ademas la formacion de una comunidad de aprendizaje
y de una red de profesionales indigenas y no-indigenas preocupados por la
educacién de la poblacion indigena e involucrados en el desarrollo de progra-
mas y proyectos especificos. A través de estos objetivos, la maestria contribuye
también a los propdsitos generales del PROEIB Andes dirigidos a fomentar la

5. Para una vision particular region por region y pais por pais, constltese los diversos traba-
jos contenidos en Sichra (2009).

6.  La maestria en EIB fue organizada y planificada entre 1996 y 1998, con la participacion de
representantes de académicos universitarios, lideres e intelectuales indigenas y funcionarios
de los ministerios de educacion de los paises involucrados. En un periodo de casi dos afos,
a través de la subregion andina, se realizaron seminarios y talleres de consulta y construc-
cion tanto de la propuesta institucional del programa, en general, como de los lineamientos
y propuestas curriculares que orientaron la construccion de la maestria en EIB.
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integracion regional, el intercambio académico y la cooperacion mutua entre
universidades, centros de investigacion, organizaciones indigenas y los minis-
terios de Educacion de los paises involucrados.

2.2 El taller de autobiografia

Como se menciond, los cuatro semestres académicos que comprende la maes-
tria son precedidos por una fase de iniciacion o propedéutica de ocho a diez
semanas de duracion. Esta fase propedéutica estd destinada a apoyar la confor-
macién de una comunidad de aprendizaje, a propiciar la reflexion de los estu-
diantes respecto de la formacion que inician, asi como la toma de conciencia
sobre sus necesidades especificas de aprendizaje, directamente relacionadas
con la educacion en el ambito del posgrado.

Durante esta fase inicial, la maestria presta particular importancia a la
reconstruccion individual y colectiva de las biografias de cada estudiante. La
retrospeccién y la introspeccion son alentadas como parte de una estrategia
destinada a la toma de conciencia individual y a la reflexion grupal o colectiva
respecto de distintos procesos sociales y politicos vinculados con la EIB. Entre
ellos se encuentran los procesos de adquisicién de la lengua indigena en la
familia y la comunidad de origen, la adquisicion del castellano y del bilingiiis-
mo, en general; el contacto y conflicto entre la lengua hegemonica vy las len-
guas subalternas; la apropiacion de la escritura, la literacidad y la ciberalidad;
asi como el proceso de escolarizacion y la educacion, en general.

El taller de autobiografia es parte clave de la maestria,” en tanto se asigna
particular importancia tanto a las vivencias personales y sociales de los estu-
diantes, como a sus experiencias profesionales, como base de su formacién.
De ahi que la autobiografia, en tanto ejercicio de introspeccion individual y
colectiva, marca el inicio de la formacién de posgrado.

El taller de autobiografia se fundamenta en el uso de la memoria y la
reflexion para examinar el papel de la lengua, la educacion y algunos aspectos
de la cultura en la vida del individuo. Sin perder de vista las facetas sociales y
colectivas de los fendmenos lingiiisticos, educativos y culturales, el taller brinda

7. Esta estrategia es también utilizada en la especializacion sobre EIB del PROEIB Andes,
aunque su desarrollo toma menos tiempo, dado que se trata de un curso semipresencial
de solo un ano de duracion.



Viajes de autodescubrimiento

un espacio para considerar los efectos de los mismos desde una perspectiva per-
sonal. Puesto que tanto las ideologias como las acciones se basan en una subjeti-
vidad que es producto —aunque no exclusivo— de las experiencias personales de
cada uno, consideramos necesario determinar la naturaleza de dichas experien-
cias y como estas definen la ubicacion de cada uno de nosotros, en tanto sujetos
sociohistoricos, en las redes de significacion que conforman nuestro medio.

Desde mi infancia, cuando comencé a hablar mi primera lengua materna fue y
es aun el rama-kriol. Recuerdo que a la edad de cuatro afios atn tenia dificultad
para expresar muchas palabras en el idioma kriol. Aprendi a hablar esta lengua
en la comunidad, pero especialmente en el hogar con mi mam4 y otros amigos. A
la edad de ocho afos ya sabia hablar perfectamente mi lengua materna. Simulta-
neamente comencé a aprender una segunda lengua; en este caso, el espafiol. Esta
segunda lengua la comencé a hablar y escribir en el aula de clase. En ese entonces
los nifios y nifias eran forzados a hablar y escribir en la segunda lengua, ya que
todos los programas eran monolingiies. Pero, ademas del espafiol, comencé a ha-
blar otro idioma, el inglés. Esta lengua la aprendi en la iglesia, sobre todo a través
de los estudios biblicos, los retiros y participando en el coro de la iglesia. Estas len-
guas las hablo en distintos contextos, por ejemplo, el rama-kriol lo hablo con la
familia y en la comunidad con mis vecinos; el espafol lo hablo con los nifios(as)
en la escuela, en las oficinas de las distintos instituciones, pero también con per-
sonas de habla hispana de mi alrededor. (AN1H, alumno rama-kriol nicaragiiense)®

Este trabajo de autoubicacién no es solo un paso imprescindible para
poder desarrollar posturas politicas y estrategias educativas de una manera
consciente y transparente, sino también para generar aprendizajes social y cul-
turalmente situados, y para reconstruir el proceso seguido en la construccion
intelectual, mediada por la escritura.

En edad preescolar acudi a una escuela monolingiie en espafiol. La educacién
primaria de igual forma fue en una institucién monolingiie a pesar de que la
escuela se encuentra en una comunidad indigena. Concluida la primaria me

8. Ensayo producido en el marco de la maestria en educacion intercultural multilingtie de
la Universidad de Regiones Autéonomas de la Costa Caribe Nicaragiiense (URACCAN),
como parte del moédulo a mi cargo, denominado “Pueblos, culturas y lenguas indigenas
en América Latina”, dictado en enero de 2011. En este caso, las autobiografias fueron
unicamente de cardcter lingiiistico, a diferencia de lo que ocurre en el PROEIB Andes.
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trasladé al municipio para cursar la educacion secundaria, y el nivel medio su-
perior [preparatoria] lo cursé en la capital del estado [Morelial, al igual que la
licenciatura de derecho y ciencias sociales.

Al concluir la licenciatura presté mi servicio social en la Coordinacion Interins-
titucional de Atencion a los Pueblos Indigenas de Michoacan. Cabe mencionar
que fue en esta etapa que me percaté de mi pertenencia a una comunidad indigena. Si bien
es cierto, siempre durante mi nifiez vivi la prdctica comunitaria en sus diferentes modalida-

des, no me habia dado cuenta de la pertenencia a una forma distinta de vivencia cultural.

Al terminar mi servicio social, empecé a participar mas dentro de eventos [...] re-
lacionados con [...] asuntos indigenas [...] Alli la convivencia con personas de las
diferentes comunidades [...] me permitié una visién distinta de la situacion de los
pueblos indigenas [...] Posteriormente me integré a una organizacion social denomi-
nada Nacion Purépecha, la cual me permitio participar en reuniones para elaborar
propuestas de derechos indigenas en el estado. [...] En esta organizacion me con-
tactaron para seguir la especialidad de educacion bilingiie en el PROEIB Andes |...).

En el curso de especializacion [...] vivi la experiencia de conocer de una forma
distinta diferentes culturas. [...] Me refiero a un contexto totalmente diferente
al que nos proporcionaron los libros de texto que otorga el Estado o los que ad-
quirimos. Esta diferencia va desde tener un acercamiento y convivencia directa,
hasta descubrir otras formas de vida, costumbres, gustos, visiones, caracteristi-
cas, etc. (AM6M, alumna purépecha mexicana. Los énfasis son mios)

Idealmente, la reflexion autobiografica no deberia desarrollarse solo en
un primer taller para mas bien marcar el inicio de un ejercicio periédico sobre
el cual se regresa de distintas maneras, en diversos momentos de la formacién,
a fin de que cada participante tome conciencia de cémo, a partir de nue-
vos insumos, se van modificando paulatinamente sus percepciones y puntos
de vista y se va reescribiendo su propia historia. En otras palabras, modelar
y remodelar su biografia personal puede permitirle al sujeto descubrir qué,
cuanto y, ojala también, como va aprendiendo. Para ello se requiere de un in-
volucramiento directo, permanente y constante de cada uno consigo mismo,
pero siempre en interaccion con sus compaferos de estudios.

Los objetivos que acorddramos con el equipo docente de la maestria para
el desarrollo de este taller fueron formulados de la siguiente manera:’

9. Tomados del programa del Taller de Autobiografia 2008, cuya elaboracion inicial estuvo
a mi cargo, para luego ser enriquecida con la participacion de todo el equipo docente. En
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¢ Analizar criticamente las influencias que han contribuido a la formacién
de nuestras identidades y actitudes, frente a la lengua, la educacion y la
cultura.

¢ Vincular nuestras experiencias vitales con los procesos educativos vivi-
dos, construyendo de ese modo un espacio de conocimiento y concep-
tualizacién comun, que interrelacione la vida y la escuela, la vida y la
universidad, nuestra vida y la comunidad.

¢ Compartir la experiencia personal entre todos, con el propdsito de re-
flexionar colectivamente sobre lo ocurrido.

¢ Establecer la relacién entre lo que somos, hacemos, decimos y pensamos.

e Utilizar la escritura como un medio o instrumento de reflexion acerca de
la experiencia personal y la construccién intelectual, enfocando las areas
de lengua, cultura y educacion.

¢ Posicionarse concientemente frente a las relaciones de poder que subya-
cen a los diferentes temas que se abordan.

Yo desde muy pequeiio cuando vivia con mis padres y abuelitos, solamente sabia
hablar en shuar, mas escuchando de mis abuelitos, porque con ellos me gustaba
estar. Todos sus tratos me dirigian en shuar y mis comunicaciones eran solamen-
te en shuar. Cuando tenia la edad escolar [cinco o seis afios], seguia utilizando el
mismo idioma, pero sucedié que mi profesora era colona, y ella solo nos hablaba
en castellano. Desde entonces comencé a aprender otro idioma, escuchdndolo, y
también descubria que mi papa también hablaba castellano. El me decia algunas
palabras en castellano, pero yo no podia olvidarme de mi idioma. Sigo hablando
las dos lenguas, aunque en mi familia prime la idea que el shuar es menos im-
portante que el castellano. (AE1H, alumno shuar ecuatoriano)

En la edad escolar mis padres me ensefiaron solo shuar, ellos nunca hablaron
castellano. Pero, en la edad escolar, a los seis afios, se hicieron cargo de mi los
salesianos, y desde ese momento, me ensefiaron el castellano, dando menos im-
portancia a mi lengua shuar. Culminando mi instruccion primaria, continué en
el mismo convento la educacion secundaria por tres afios, pero siempre utilizan-

do el castellano como lengua predominante. En el afio 1973, ingresé a trabajar

el desarrollo de este trabajo recurro en distintos momentos a este documento inicial, asi
como al que actualmente rige (cf. <www.proeibandes.org>).
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como profesor en una comunidad lejana y desconocida para mi. Para mi este fue
un cambio de ambiente muy duro, asimismo el idioma, el comportamiento de
la gente, ya que mi educacion se habia desarrollado en un internado. (Maestra
shuar ecuatoriana)®®

Mi vida cambié con la maestria. Conoci mucha gente de diferentes lugares, cul-
turas, pero no por los mapas y los libros sino por las personas cara a cara. Vi cémo
era su vestimenta, su lengua pero también sus problemas y conflictos. Me impactaron mu-
cho los conflictos que habia entre los mapuches, y los problemas que vivian y la amenaza

que sentian como pueblo. (ABIM, alumna quechua boliviana. Los énfasis son mios)

Pasar por la maestria me ayudé a volver a lo mio, me ayudo a identificarme. Y aun-
que desde hace tiempo vivo en una ciudad, considero que también puedo ser un
indigena urbano, alguien que si bien desterritorializado, se sigue viendo como

indigena. (AB2H, alumno quechua boliviano. Los énfasis son mios)

El desarrollo del taller implica un total de entre 25 y 30 horas efectivas

de trabajo, durante las cuales los estudiantes trabajan tanto individualmen-

te como en grupos. Para orientar y facilitar el proceso de introspeccién, se

cuenta con un conjunto de fichas que priorizan determinados temas. Asi, por

ejemplo, para ayudar a reunir informacién relativa a la identidad del estudian-

te, se plantean preguntas ejemplo, tales como:

[Qué nombre(s) lleva? ;De donde viene(n) o quiénes se lo(s) pusieron?
;Su(s) nombre(s) y apellido(s) reflejan de alguna manera su pertenencia a
un grupo (sea étnico, familiar, nacional, lingiiistico, etc.)?

;Qué ha significado para usted su nombre en distintos momentos de su
vida? ;Le gustaba o no? ;Por qué?

;Consideré en algiin momento, desde su nifiez hasta los tiempos actuales,
la posibilidad de llamarse por otro nombre? ;Cual? ;Qué implicaciones
tiene para usted este otro nombre que no tiene su nombre original? ;Lo
llevé a la practica? ;Con qué resultados?

10.

Autobiografia recogida por el autor durante el dictado de un curso en la Universidad de

Cuenca en 1998.
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Para ver la cuestion de género, en un apartado denominado “Mujeres
y hombres nos formaron: ideologias e identidades de género”, se recurre a
preguntas tales como:

e ;Cual fue la influencia de su padre y de su madre en sus actitudes ante
la educacion y sus ambiciones profesionales? ;Uno de ellos o ambos le
sirvié de modelo cuando de nifio/a imaginaba su vida futura? Si no,
;quiénes fueron sus modelos o héroes/heroinas en esa etapa de su vida?

¢ ;Cémo fue la influencia de la escuela y/o de sus profesores en la for-
macién de sus ideas sobre el género! (Aspectos positivos y negativos).
/Notaba un trato distinto para nifias y nifios! ;Qué opinaba de ello cuan-
do era escolar! ;Qué le parece ahora?

¢ ;En qué aspectos seria diferente su vida si hubiera nacido del otro sexo?
(Aspectos positivos y negativos)

Y para abordar la cuestion de la(s) lengua(s), su adquisicion, aprendizaje,
uso y transmision generacional, se recurre a la matriz siguiente, para que los
estudiantes generen sus propias preguntas:

LA LENGUA DE LA SEGUNDA UNA TERCERA
SU PRIMERA LENGUA QUE  LENGUA QUE
SOCIALIZACION HABLA  CONOCE O HABLA

LENGUA
ASPECTO

Primeros recuerdos

Recuerdos coincidentes con el ingreso
a la escuela primaria

Recuerdos relacionados con el
momento en el cual comenzé a
estudiar un segundo idioma

Recuerdos de cuando empezé a pensar
y/o trabajar en programas de EIB

Contexto cotidiano actual
(dimensiones personal, social y
profesional)

Proyecciones hacia el futuro para las
dos o mas lenguas

Ideas en la sociedad sobre las lenguas
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Del mismo modo, y con el fin de orientar la produccion escrita de las
autobiografias, el estudiante recibe pautas especificas para la elaboracion de
cada uno de los ensayos autobiograficos que debe producir a lo largo del
taller. Aqui, a manera de ejemplo, reproducimos lo referente al ensayo auto-
biogréfico sobre las lenguas habladas:

a) Pautas para la redaccion de la autobiografia

Poniendo énfasis en su condicién de bilingiie (lengua indigena y castellano) o
de plurilingtie (castellano, lengua/s indigena/s y alguna otra lengua), redacte
su autobiografia en no mas de cuatro paginas con 1,5 de espacio interlinea-
do. Sobre la base de las notas tomadas por sus compaferos durante la fase
de socializacion, escriba este ensayo tratando de desarrollar todos los topicos
abordados en las casillas de la matriz y establecer, en cada caso, relaciones y/o
asociaciones temporales con cada una de las lenguas que sabe y usa.
Le pedimos mirar:

o  Primero, hacia atras reconstruyendo los recuerdos mas tempranos con
cada uno de los idiomas en cuestion (por ejemplo, cuando y donde fue la
primera vez que lo oyo, como lo aprendio, etc.).

o Luego, lo que ocurrio a partir de los seis afios con su ingreso a la escuela
(por ejemplo, cudl fue su relacién con el castellano, si lo sabia ya desde
antes o lo comenzé a aprender ahi, cémo lo aprendio, en qué lengua se
comunicaba con sus maestros y compafieros, etc.).

o Después, lo que pasé cuando en la secundaria, o antes o posteriormente,
empezo a estudiar un segundo idioma (por ejemplo, como le ensenaban
el nuevo idioma, sus reacciones ante él y frente a sus hablantes, sus logros
y dificultades, la relacion que establecia o no con los idiomas que ya
sabia, etc.).

o Posteriormente, cuando comenzo a pensar y/o trabajar en la educacion

bilingiie de castellano y lenguas indigenas (por ejemplo, si modificé o no
la percepcion que tenia sobre las lenguas que habla).

o  Luego, pasar a la situacion actual (cuindo, dénde, para qué, con quién
y como usa los idiomas que sabe, qué piensa de ellos, cémo se posiciona
ante sus varios idiomas, etc.), incluyendo en ella el uso profesional que
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pueda hacer de las lenguas que habla y/o los trabajos que esté haciendo
sobre ellas.

o Finalmente, mirar hacia adelante y referirse a su relacion futura con cada
una de ellas. Vera que también se incluye una referencia al estatus y po-
sicionamiento social de las lenguas, para lo cual le solicitamos que nos
cuente lo que usted oye con respecto a cada una de estas lenguas y la
actitud que usted toma acerca de ello. Es decir, interesa saber también
qué se escucha en circulos diversos (sociales, politicos, medios de comu-
nicacion, etc.) respecto de tales lenguas, y cémo reacciona usted frente a
lo oido.

Con el uso de estas herramientas, los estudiantes, primero, trabajan en
pares entrevistindose uno a otro, y registrando por escrito los aspectos centra-
les abordados por el estudiante entrevistado. Las matrices y/o preguntas que
se les ofrecen sirven como guia y solo para motivar el inicio de la conversacion,
pues una vez que esta comienza, por lo general, surgen otras preguntas y repre-
guntas, en tanto no se trata de un interrogatorio ni de una entrevista formal,
sino mas bien de un didlogo interpares sobre asuntos de interés compartido.

Al escuchar a los demas companieros relatar su historia, vas completando la tuya

y aprendes mds de ti mismo. (AM3H, alumno triqui mexicano)

Luego, proceden a la redaccion individual de sus ensayos autobiografi-
cos, apoyados por las notas tomadas por su entrevistador, para finalmente
compartir su autobiografia con el resto de la clase. A partir de este momento,
se genera una discusion general, en la cual se identifican las similitudes y di-
ferencias entre los casos especificos analizados y, por la via de la comparacién,
se establecen tendencias generales relativas a la historia social del pueblo al
cual pertenece cada estudiante.

Adicionalmente, y tratindose de un grupo de estudiantes provenien-
tes de distintos paises, se plantean semejanzas y diferencias que, al final de
cuentas, hacen a las relaciones de contacto y conflictos entre indigenas y no-
indigenas, y, derivado de ello, entre pueblos, culturas y lenguas de raigambre
distinta pero también de diferente estatus politico. Sobre esas bases, se discute
y analiza la situacion en la cual se desarrolla la educacion en cada uno de los
paises involucrados.
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3. Los viajes de autodescubrimiento y de descubrimiento mutuo

Como resultado del taller, muchos de los estudiantes inician un proceso de
cuestionamiento y reconstruccién identitaria que los marca y afianza en su
desarrollo profesional. Del mismo modo, y como se esperaba, sus experiencias
de vida y el conocimiento reconstruido se convierten en fundamento y sus-
tento de los nuevos aprendizajes. Adicionalmente, se avanza en la convivencia
interétnica e intercultural entre estudiantes y docentes, sobre la base de la
confianza mutua construida, en tanto los docentes participan también del
ejercicio autobiogrifico y comparten sus historias de vida con sus estudiantes.

La autobiografia ayuda a fortalecernos, compartir vivencias, conformar colecti-
vos. Por medio de la autobiografia ampliamos nuestra vision de colectivo. Ya no
solo la hermandad maya, sino la latinoamericana. (AM2M, alumna maya lacando-

na mexicana,)

Lo que el otro mira en mi, me ayuda a rectificar lo que uno no ve. (AM4H, alum-

no criollo-mestizo mexicano)

Me gustd compartir la autobiografia con otros, porque nos “espejeabamos”.
Descubrimos que pasamos por experiencias similares y que compartimos com-
promisos. Ademds, nos permite construir horizontalidad. (AM2M, alumna maya

lacandona mexicana)

Finalmente, se inicia un posicionamiento consciente de los estudiantes
frente a las relaciones de poder que determinan los vinculos entre los pueblos,
sus identidades, culturas, lenguas y formas de educacion.

Me abrié los ojos, adquiri nuevas miradas, conoci nuevas culturas. Eso se proyec-
té a mi familia; cuando tenia mucho trabajo, mis hermanos me ayudaban a trans-
cribir las entrevistas de la maestria y se enteraban de como vivian los campesinos,

abrieron los ojos, entendieron otros puntos de vista. (ABIH, alumno boliviano)

No basta con que te vistas de awayos y hables en quechua para que te sientas
comprometido con ellos [los indigenas], y trabajes por ellos. No es cuestion de
pureza. Yo sé quién era mi padre, era monolingiie quechua y tuvo que aprender
el castellano al llegar a la ciudad. También fue fregado por la familia de mi ma-
dre. Mi madre era aimara de una familia que pretendia ser blanca, porque tenia
dinero. (AB1H, alumno boliviano)
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Todo esto se ve reforzado por dos factores que es menester destacar: de
un lado, la dimension historica regional, nacional y local que constituye el
eje que atraviesa el desarrollo de cada una de las cuatro areas curriculares de
la maestria (lengua, cultura, educacion y lengua indigena; y, de otro lado, la
interaccion que se suscita, también durante este primer semestre, entre estu-
diantes y comuneros (mujeres, hombres y nifios de distintas edades), en el
curso del primer trabajo de campo a lo largo de cuatro a seis semanas.

Maria Elena Garcia (2007: 13), investigadora externa, destacé en una eva-
luaciéon del programa como la reconstruccion autobiogréfica habia influido
en la imagen y lectura que los estudiantes habian construido de si mismos.

La mayoria de los estudiantes comentaron que el taller de autobiografia fue uno
de los mayores retos y experiencias significativas de sus vidas. Como lo describié
un estudiante, “al escribir sobre mi vida, empecé a mirarme, como por primera
vez”. Otro estudiante escribié en uno de los cuestionarios: “El taller [de autobio-
grafia] fue como un espejo que reflejaba imagenes no siempre reconocidas” [...]
El hecho de escribir sobre si mismos y sobre su autoimagen (en muchos casos,
por la primera vez) también fue un viaje de autodescubrimiento.

Por ejemplo, un estudiante describe este proceso de la siguiente manera: “Un
elemento muy positivo de la maestria es que nos hacen trabajar sobre autoima-
genes. El primer taller fue sobre ‘nuestro nombre’, un proceso de introspeccién
del origen de tu nombre; entonces uno va entrando en relacién con su nombre y
su historia, y vamos conociendo nuestros traumas culturales. Nos damos cuenta
que cambiar tu apellido es cambiar tu historia y tu identidad”.

Y es que en el curso del taller afloran recuerdos, se recupera la memoria,
se tematizan situaciones de indole diversa y se toma conciencia de la situacion
de subalternidad por la que atraviesa la poblacién indigena, para, sobre esa
base, asumir compromisos. Del mismo modo, y cuando el ejercicio se desa-
rrolla cuando el graduado se ha reinsertado en el mundo laboral, los ensayos
autobiograficos permiten también reconstruir acontecimientos que tuvieron
lugar en la maestria, asi como también evaluar algunos de sus efectos.

Después de la maestria tienes una perspectiva mds critica en relacion con el tra-
bajo con el campesinado y la comunidad indigena. No eres un extensionista sino
un empoderador de la comunidad. (AB2M, alumna aymara boliviana)
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Escuchar hablar fluidamente en aimara o quechua a los compafieros bolivianos
y peruanos me fascind. Ello me motivo a buscar y reafirmar mi identidad. De
regreso en mi pais, sigo aprendiendo mi lengua y cada vez la uso méas. Ademss,
mi aprendizaje andino, boliviano, quechua, aimara, sudamericano ha enriqueci-
do mi vision de la diversidad pero también de lo mucho que tenemos todos los
indigenas en comun. Me he convertido en un aprendiz total, ya no puedo parar.
(AMIM, alumna huasteca mexicana de habla nahuatl)

Pero también se contrastan experiencias de vida y se abren espacios para
la reflexion individual y grupal sobre los procesos historicos de cambio cul-
tural e identitario, que comenzaron por el seno familiar. A partir de ello se
inician procesos de redefinicion identitaria.

Con la autobiografia me conflictué y me preguntaba constantemente ;nosotros
desde donde hablamos? Ellos pueden hablar desde la comunidad. Y ;yo? In-
terrogaba a mi mam4 para encontrar mis raices. (ABIM, alumna criollomestiza

boliviana)

La autobiografia, y la maestria en general, me ayudaron a encontrar mi iden-
tidad, a buscar mis raices. Con ello, he adoptado una nueva perspectiva en lo
laboral: un cambio de vision. Tienes ahora una postura definida en lo que vas
haciendo, ya no eres neutro, ni acttas por casualidad. (AB2M, alumna aymara
boliviana)

Adicionalmente a lo sefialado, los talleres de autobiografia contribuyen
también a la apropiacion de la lengua escrita, en tanto cada estudiante no
solo reconstruye su historia personal, sino que ademas plasma esa historia por
escrito. Esto resulta de particular importancia con profesionales indigenas y
también con maestros, cuya necesidad de escribir es limitada, pero que, en el
curso de sus estudios de posgrado, requieren de la lengua escrita para avanzar
académicamente. Retomar la escritura desde la dimensién personal y para
sistematizar las experiencias de vida posibilita un reencuentro mas amigable
del profesional indigena con la lengua escrita.

Mas alla de sus reflexiones sobre identidades, muchos estudiantes también se-
falaron que era la primera vez que habian escrito ensayos de una naturaleza
personal. Antes del PROEIB, habian estado acostumbrados a escribir informes
técnicos o académicos, dependiendo de sus puestos antes de llegar al programa.
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Para muchos de los estudiantes, la experiencia de escribir sobre si mismos no solo les abrié
los ojos, sino también les resulté sorprendentemente placentero. (Garcia 2007: 14. El

énfasis es mio)

Con las herramientas adquiridas, y el desarrollo de la escritura, he podido asu-

mir nuevos retos profesionales. (AB4M, alumna guarani boliviana)

A partir de la reflexion sobre lo que hago, comencé a encontrarle sustento teéri-

co a lo que hacia. (AP5M, alumna quechua peruana)

He reforzado mi sentido critico de ver la vida. (AM3H, alumna mexicana de habla
nahuatl)

La reflexién autobiografica es también recordada por los alumnos como
una estrategia y un mecanismo para la autorrevaloracion social, lo que permi-
te salidas sociosicoldgicas a la condicién subalterna que marca la cotidianidad
de los estudiantes indigenas, incluso en un contexto universitario. Ello impli-
ca reposicionarse frente a las miradas externas, que a menudo minimizan la
condicién indigena y los modelos civilizatorios distintos al hegemonico, con
frecuencia desde una posicion racista y discriminadora que pone en vigencia
la persistencia de la condicién colonial.

Me siento con mds autoestima, con mds fuerza para seguir adelante. (ABM4,

alumna quechua boliviana)

Permite hacer una lectura de nosotros mismos. No nos vemos solo con carencias
y debilidades, sino como sujetos en la historia. (AM2M, alumna maya lacandona

mexicana)

Nos ayuda a resolver conflictos interculturales a partir de la explicitacion del

lugar desde donde hablamos. (AM3H, alumno triqui mexicano)

Como se habra podido colegir, la reflexién autobiografica es una he-
rramienta potente que confronta al sujeto con las experiencias vividas, pero
que ademas, mirandose al espejo, le permite releer su realidad y releerse a si
mismo para construir una imagen renovada de si. Mirarse en el espejo, pero
también intercambiar miradas —o “espejearse” como nos decia una de las
estudiantes—, potencia la autoestima, la autoconciencia y la autocomprension
de uno mismo, y todo ello contribuye a la agencia individual y colectiva en
los profesionales indigenas. Sobre esa base, se avanza hacia la construccion de
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una comunidad de aprendizaje y de practica compartida, a partir también del
sinceramiento individual y colectivo respecto de una realidad que a menudo
resulta dificil de problematizar y develar.

Luego de las experiencias desarrolladas en distintos contextos y con dife-
rentes grupos de alumnos, considero que la reflexion autobiogrifica es clave
en todo proceso de formacién y de desarrollo profesional, y muy especial-
mente cuando los estudiantes son individuos pertenecientes a comunidades
subalternas. En el proceso de preparacion, construccién oral y finalmente de
redaccion escrita de sus biografias, los estudiantes se fortalecen como per-
sonas y personalidades y también como profesionales. La reflexion sobre si
mismos y el didlogo y la discusion que alrededor de ella se suscita contribuyen
al empoderamiento individual y colectivo de cada uno de ellos, generando o
devolviéndoles confianza en lo que sienten, piensan, dicen y proyectan.

Ademis, cuando este ejercicio tiene lugar en un dmbito de formacion
profesional que convoca a estudiantes de diferentes pueblos, regiones, paises,
culturas y lenguas, la reflexion autobiogréfica abre ventanas hacia una inter-
culturalidad vivida, en la que se expresan anhelos pero también angustias, y
donde la memoria evoca recuerdos alegres pero también desconcierto y tris-
teza. Asi, mufidos de una mayor autocomprension y fortalecidos, producto
de la mayor conciencia critica desarrollada, en el contacto y conflicto entre
diferentes, se avanza hacia la utopia de la convivencia democratica entre dife-
rentes, o hacia lo que en Chiapas se denomina “un mundo en el que quepan
muchos mundos”.

El proceso de reconstruccién autobiogrifica no solo permite el conocimiento
mas profundo del otro, desde el mismo momento en el cual los estudiantes se
redinen por primera vez, sino también contribuye a su interculturalizacion, en
tanto se comparten experiencias interculturales de contextos diversos y distintos
al conocido. De este modo, la autobiografia se torna en una herramienta que
apoya procesos subjetivos y cognoscitivos de empoderamiento individual y colec-

tivo de nuestros estudiantes. (Limachi 2008)

Como lo sefialara lineas arriba, el ejercicio autobiografico bien puede
acompanar el desarrollo de todo el proceso de formacion, y a manera de un
alto en el camino, volver a revisar lo avanzado desde la subjetividad de cada
participante para ver en qué medida lo nuevo construido es apropiado, resig-
nificado y utilizado por el sujeto en la construccion intra e intercultural de
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si mismo y del colectivo del cual forma parte o con el cual se autoidentifica.
También sirve para determinar en qué medida avanza en su descentramiento
cognitivo y epistemoldgico y descubre diferencias epistémicas, asi como otros
conocimientos y otras formas de conocer, aprender y ensefar.

No se trata, sin embargo, de quedarnos en la dimensién de la experien-
cia personal y colectiva inmediata, sino mas bien de hacer de ella el medio y
objeto desde el cual los estudiantes se apropian de herramientas de anilisis
critico-reflexivo y de conocimientos varios que les permiten ampliar la com-
prension de ellos mismos, de su grupo histérico-social, de las posibilidades de
transformacién de su entorno y también del mundo del cual son parte. Como
nos lo senalaran dos graduados del programa al evocar el taller de autobiogra-
fia del PROEIB Andes,

[...] sin ella [la reconstrucciéon autobiografical, la maestria hubiera sido un curso
mas. Ha sido esencial para reencontrarse uno consigo mismo y con su pueblo,
asi como para iniciar procesos de descolonizacién mas alla de lo cognoscitivo y a
partir de lo afectivo y vivencial. La autobiografia promovié en mi el inicio de una
descolonizacién interna y me aproximé gradualmente al verdadero sentido de la

interculturalidad. (Guido Machaca, comunicacién personal, 2012).

La autobiografia marco el inicio de una construccion colectiva del saber y de la
vida desde un “nosotros” [pueblos originarios]. Se trata de un proceso que impli-
ca una formacién politica, profesional académica y comunal. Por ello, contintio
los procesos de formacidn universitaria en vinculacién con mi pueblo indigena.
(Nallely Arguelles, comunicacién personal, 2012)
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1. Introducciéon

El presente articulo es producto de una investigacién! realizada en la
Universidad de San Cristobal de Huamanga (UNSCH) en el afo 2009 con
estudiantes quechuas beneficiarios del programa de accién afirmativa Hatun
Nan.2 Su objetivo fue identificar las estrategias a las que recurren estos alum-
nos frente a las dificultades que van encontrando en la vida académica.

Los criterios de seleccion de los beneficiarios del programa Hatun Nan
son los de hablar quechua, como signo de su procedencia o de su vinculo con
la ruralidad; ser victima de la violencia sociopolitica; y pertenecer al estrato de
pobreza. Estos criterios otorgan la posibilidad de conocer las caracteristicas de
un grupo de estudiantes que representa bien a la mayoria de la poblacion uni-
versitaria de la UNSCH, principal centro de educacion superior en una region
eminentemente rural y de las de mayor pobreza en el ambito nacional. Asi,

1. Para obtener el grado de magister en antropologia en la Pontificia Universidad Catélica

del Peru.

2. Proyecto implementado a fines del 2006, iniciado y auspiciado por la Fundacion
Ford, que beneficia a un grupo significativo de estudiantes de origen quechua
y amazénico, seleccionados en funcion a los principios de una linea de trabajo
denominada Pathways for Higher Education, cuyo proposito es promover un mayor
acceso y oportunidades de educacion superior a poblaciones indigenas, mejo-
rando su rendimiento académico, desde una perspectiva intercultural.
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los estudiantes del Hatun Nan son una muestra representativa de la actual
poblacion universitaria, de sus necesidades y expectativas, de como perciben
a la institucion y a sus docentes, y de los cambios que esperan.

La estrategia trabajada’® pone especial énfasis en el contexto de la accion
y, por ende, en los recursos de los actores, en este caso, el ambito universitario
que representa el marco o campo de accién de los estudiantes para lograr el
objetivo de culminar su carrera. La universidad representa también el espacio
de adquisicién de una identidad académica que se construye permanente y
progresivamente en las relaciones dentro de ella, para asi formar parte del co-
lectivo de profesionales al que los estudiantes desean tener acceso para lograr
el cambio en su vida. Es decir, al llegar a considerar a la universidad como “lo
propio”, se estard cumpliendo con la funcién identitaria de delimitar indivi-
dualmente a los estudiantes, al mismo tiempo que se expresa su diferencia-
cién ante los otros y el mundo (Mujica 2008); identificacién muy importante
para quienes buscan desesperadamente un “nosotros” diferente que garantice
cambios a los que se pueda tener acceso (Bauman 2005).

En ese sentido, esta investigacion permitié conocer y documentar, desde
la mirada de los estudiantes, su trayectoria desde que ingresaron a la universi-
dad, el contexto institucional que la posibilita, los cambios que estos alumnos
se plantean en su proceso de formacién académica, y las potenciales repercu-
siones en su formacioén y en su futuro ejercicio como profesionales.

2. Elingreso a la universidad

La idea de que la educacién es un requisito indispensable en el camino hacia
el progreso ha sido histéricamente la gran palanca de transformacién social
de la poblacion rural ayacuchana.* Ahora, muchos de sus hijos han llegado a
la universidad pues,

3. Losaportes de Michel Crozier y E. Friedberg nos parecieron particularmente importantes
en tanto consideran el contexto institucional y la relacion con el poder como componen-
tes centrales. En Las restricciones de la accién colectiva, las estrategias aparecen como solucio-
nes especificas que han creado, inventado e instituido, actores relativamente auténomos
con sus recursos y capacidades particulares para resolver problemas.

4. Como el movimiento por la gratuidad de la ensefianza en Ayacucho y Huanta, en 1969,
en donde el campesinado se vuelca a favor de la lucha por la educacion bésica percibida
como la casi tinica via de ascenso social, revelando la importancia del papel de la educa-
cion como canal de movilidad social.
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Mientras que hace unas décadas muchos campesinos se referian a la universidad
como un espacio que no era para ellos, ahora el “mito de la escuela” se ha trasladado

a la educacion superior para generar las oportunidades anheladas. (Tubino 2007)

Sin embargo, ingresar a la universidad para un joven del campo no es
facil y se convierte en una cruzada familiar y en una prueba de perseverancia
para intentarlo una y otra vez por las dificultades que enfrenta hasta lograrlo.

El promedio de intentos de ingreso es de cuatro exdmenes antes de al-
canzar el puntaje necesario, los mismos que no necesariamente son conse-
cutivos porque muchos deberin esperar hasta disponer de nuevo de dinero
para cubrir el traslado a la ciudad y/o solventar las academias de preparacion
preuniversitaria con el fin de completar la formacion que debieron recibir en
el colegio y acceder al entrenamiento que demandan los exdmenes de ingreso.

Las dificultades en el ingreso corroboran el caricter estructural de la
problematica educativa en la que, desde la escuela, las diferencias de orden
cultural y lingtistico no han sido consideradas ni valoradas para ser utilizadas
como potencialidades y no constituirse, como sucede, en barreras para ingre-
sar a la universidad. El siguiente testimonio resume la trayectoria educativa
con la que muchos estudiantes llegan a la universidad:

Terminé la primaria sin saber hablar espafol, todos mis compafieros eran asi,
los profesores decian: “Tienen que aprender espafiol”, pero nada [...] Llegué al
colegio sin saber castellano, entré callado nomds y después he hablado poco [...]
cuando hemos entrado al colegio, puro espaiol, no tanto puro sino que la ma-
yor parte en espanol. Cuando a veces nos salian esas palabras mal pronunciadas,
el profesor nos decia: “Estas hablando mal”, o sea simplemente quedas callado
y asi roche. (Estudiante)

3. El contexto universitario

Habiendo logrado pasar la valla del examen de ingreso, los estudiantes entre-
vistados manifiestan encontrar las siguientes situaciones.

3.1 Experiencias de discriminacion

La presencia de estudiantes que llegan del campo genera tensiones y promueve
la creacion de jerarquias y los consecuentes actos de discriminacién contra
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ellos que repercuten en su rendimiento académico y en su desenvolvimiento
en la universidad (Zavala y Cordova 2010). Estas practicas provienen de la parte
administrativa, al ser muchas veces mal atendidos, maltratados e ignorados, asi
como de aquellos docentes que no reaccionan de forma critica ante las burlas
en clase, por ejemplo, por la forma de hablar o por el hecho de ser mujer.

Las practicas discriminatorias provienen igualmente de estudiantes que
desean marcar las diferencias y establecer jerarquias en un afan de ser perci-
bidos como menos indios (De la Cadena 2004).> Por eso, cuando estudiantes
de zonas rurales ingresan a la universidad, algunos se burlan y se separan de
ellos, no los incluyen en los trabajos en grupo, y les critican cualquier error,
convirtiendo a la universidad en un ambiente hostil (Zavala y Cordova 2010).

Esta discriminacién hace de la universidad un espacio donde muchos
pueden sentir que estin ocupando un lugar que no les corresponde, por lo
cual tienen que cambiar y adaptarse para lograr su objetivo de convertirse en
profesionales.

La universidad se convierte en un lugar complejo que genera confusiones
y ambivalencias en los estudiantes, ya que por un lado representa un espacio
de ejercicio de violencia simboélica, pero por otro es el lugar donde adquirirdn
el estatus académico para acceder a las oportunidades que tanto anhelan.
También se constituird en un arma para construir jerarquias y sentirse supe-
riores por ser universitarios, reproduciendo asi las brechas, favoreciendo la ge-
neracion de asimetrias estructurales (Zavala y Cordova 2010), y convirtiéndose
en un poderoso factor de estratificacién en tanto va marcando la diferencia
respecto de los otros (Mujica 2008).

3.2 Desorganizacion administrativa
La desorganizacién administrativa es mencionada especialmente por los es-

tudiantes, en tanto afecta sus intereses académicos. Se describen problemas
relacionados con:

5. Marisol de la Cadena explica la desindianizacion como el proceso mediante el cual se
reproduce el racismo al mismo tiempo que se lo enfrenta, ya que el que muestre mayores
logros serd percibido como menos indio y, en consecuencia, mestizo. Sin embargo, dado
que se continta definiendo la indianidad como condicién inferior, persiste el racismo

(De la Cadena 2004).
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3.3

a)

La falta de acceso a tiempo a las actas de notas, con los consecuentes
perjuicios, especialmente en la matricula.

El inicio de clases, un aspecto en el que casi es una prictica institucionali-
zada que la fecha establecida no se cumpla y que los docentes y estudian-
tes se responsabilicen mutuamente por ello. Los primeros aducen que el
retorno del campo siempre demora por las labores que deben cumplir
en sus comunidades, mientras que los estudiantes argumentan que no
regresan a clase porque usualmente los docentes solo lo hacen una o dos
semanas después de iniciado el ciclo.

Las reestructuraciones intempestivas en el desarrollo de cursos en mar-
cha, que incluyen cambios en la forma de evaluacion, eliminaciones
sorpresivas de exdmenes de aplazados, etc., sin que ninguna instancia
institucional regule este proceso.

El lento proceso para contratar docentes, que puede tomar mas del 50%

del semestre, con las consiguientes consecuencias negativas en la forma-
cion académica de los estudiantes por incumplimiento del silabo.

La discontinuidad lectiva producto de las huelgas de docentes y de las
tomas de locales emprendidas por los estudiantes, que si bien con objeti-
vos muy diferentes, interrumpen el desarrollo de clases con las previsibles
consecuencias en la calidad de la ensefianza.

Irregularidades en el funcionamiento académico

En el ingreso de docentes y la eleccion de autoridades

Tanto en el ingreso de docentes como en la eleccion de autoridades priman

las relaciones personales y los intereses de grupos de poder para cubrir las

plazas disponibles. Frente a estas situaciones, los estudiantes tiene poca ca-

pacidad de accién pues perciben que “se nombran los malos profesores por

debajo de la mesa [porque] las autoridades establecen reglas como para ellos”

bajo el argumento de la autonomia universitaria. Como dice un estudiante,

“por mas que estemos atentos a la calidad del profesor [...] nada va a suceder”.

Igualmente se menciona la presidén que se ejerce en la elecciéon de autori-

dades para lograr el apoyo estudiantil con el voto del tercio o de dirigentes con

ascendencia sobre sus pares. Se ofrece ventajas que pueden ir desde el acceso
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al comedor universitario hasta la entrega de bienes, pasando por becas, en el
afan de alcanzar el cargo que se desea.®

Estas acciones se convierten en aprendizajes perversos mediante los que
algunos estudiantes llegan a relacionar, por ejemplo, su voto con algunas ven-
tajas: “A mi me convendria ser dirigente para poder negociar que me retiren

la denuncia a cambio de mi voto”.”

b) En el ejercicio docente

Desde su posicion de poder, algunos docentes involucran a sus estudiantes en
acciones ilegales.

Una vez [...] fuimos a preguntarle nuestras notas, pero no habia revisado y saca
los exdmenes y nos dice: “Aytdenme a revisar, esto vale dos, esto tres”, asi, y de
alli al registro. Eramos tres, tratamos de hacer lo correcto, pero qué podemos
hacer. (Estudiante)

La incorreccion del hecho queda silenciada por la posibilidad que tiene el do-
cente de tomar alguna represalia en caso de recibir una respuesta negativa a su
pedido. De esta manera, la falta de mecanismos y de instancias de control en
la institucion universitaria facilita el ejercicio del poder mas alld de los limites
naturales del cargo.

Nuevamente, el gran riesgo es el de asumir estas practicas como natu-
rales, pues como dice otro estudiante: “Aunque a veces te da colera, pero
ya pues, nos acostumbramos”. Se borra asi el umbral ético de lo correcto e
incorrecto para convertir a estos usos en usos comunes que luego se aplicaran
en otras circunstancias y que pueden volverse una prictica de vida, justificada
muchas veces por las necesidades econdmicas. De esta manera, se puede lle-
gar a considerar un “cachuelo” suplantar en un examen al estudiante de otra
universidad a cambio de dinero.

Otro hecho que se menciona es el pago a algunos docentes para la apro-
bacion de cursos. Aunque esta practica no esté generalizada, el hecho de que

6. Huber (2007) define corrupcion como el abuso de un cargo publico para el beneficio
privado.

7. Se referia a la denuncia pendiente por haber participado en la toma de un local.
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exista en la percepcién de muchos estudiantes es un indicador relevante. Su
descripcion incluye pagos en dinero, “Te pongo tanto y me das tanto”, o verse
obligados a inscribirse en las academias de los docentes, a comprar las separa-
tas o los libros que ellos venden en clase y hasta a someterse a acosos sexuales.

Estos hechos, que no son desconocidos por los colegas y autoridades,
quedan silenciados por temor, lo que posibilita la impunidad y la reproduc-
cion de circulos viciosos en el funcionamiento institucional.

No son casos aislados, es como si la institucién favoreciera ese tipo de actitu-
des, hay un solapamiento. Al no haber autoridades capaces de sancionar, la
universidad deja a una comision y a veces la gente no se quiere ganar el lio por
temor a que vayan a la radio, les abran juicio y la universidad nunca gana juicios.
(Docente)

Es decir, la politica subyacente de dejar hacer, dejar pasar, que los es-
tudiantes perciben en el contexto universitario, confirma que a mayor dis-
crecion sobre estas practicas, mayor poder para quienes las ejecutan® (Reyes
2007), pues obliga a los estudiantes a aceptar estas circunstancias, al no existir
ningun control sobre ellas. Esta situacion nos lleva a reconocer la importancia
de identificar estos usos que forman parte de la vida cotidiana académica, que
no provienen solamente de un mandato exterior, sino que se construyen en la
disposicién activa de las personas concretas que se desenvuelven e interactian
en el espacio. Las instituciones lo son en tanto las personas las construyen y
las movilizan (Mujica 2011).

4. Dificultades académicas
4.1 Baja calidad académica
Los testimonios de los estudiantes refieren la contradiccién que perciben

entre el nivel de desempefio de muchos de sus docentes y sus expectativas de
aprendizaje.

8.  Se ha escrito sobre la importancia de identificar las rutinas en la accion del servidor
publico, pues a través de ellas y el silencio o la discrecién que se mantiene sobre ellas se
maximiza el poder y se permite que continiien como principios organizacionales subya-
centes. Citado por Esperanza Reyes (2008).
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Habia un profesor que daba mucha pena estar en esa clase [...] era como si fuera
un profesor de primaria, no sabia nada, improvisaba y los tres semestres nos ha
hecho practicamente lo mismo. Y nos quejamos que este profesor no enseiia
nada, y el director de escuela nos dice: “Bueno, si no quieren ese profesor, hagan
un documento, recolecten las firmas, digan por qué no. Pero el tiempo que nos
va a tomar hacer una convocatoria y contratar a otro profesor va a ser un mes o
dos meses, asi que pierden el curso y lo llevaran el proximo semestre”. ;Y quién
quiere perder un semestre un curso!, a veces tiene secuencia. Nadie dice nada

mas, se queda asi. Asi funciona, es la politica de la universidad. (Estudiante)

Las consecuencias se ven luego en el desempefio de los nuevos profesio-
nales, previsiblemente en desventaja cuando tienen que aplicar en la practica
lo que han aprendido en la universidad y enfrenten la competencia y las limi-
taciones en el acceso al mercado laboral.

No es de extrafar, entonces, que los estudiantes hablen de la inseguridad
que sienten cuando empiezan sus practicas profesionales y perciben la gran
distancia que hay entre lo que han recibido en la universidad y lo que se ne-
cesita para un buen desempefio profesional: “No hay mucha alternativa como
para ser un buen profesional ac4 [...] las posibilidades se cierran, es como si
nos formaran solamente para ser auxiliares y nunca ser cabeza”.

La conciencia de las carencias en su formacién profesional se convertira
en una exigencia personal que genera sentimientos de culpa:

Para ser una buena profesional, me falta aprender cosas, no hemos llegado a
terminar todo lo que decia el silabo y ya no vamos a aprender, quién lo va a
ensefar, lo iinico que me queda es leer, pero no lo hago. (Estudiante)

El incumplimiento reiterado de silabos y la inaccion de las autoridades
universitarias se convierten en una indicacion implicita a los estudiantes de que
tienen que ejercer su profesién haciendo “como si supieran”, convertirse en
autodidactas (como algunos de sus buenos docentes) o aprender en la prictica.

Mi formacién académica ha sido extrauniversitaria, aprendi cosas referenciales
de la antropologia, pero nunca llegué a entender la teoria, la secuencia, la histo-
ria. La universidad no me ayudo mucho a plasmar mis conocimientos en la vida
practica profesional, fue en mi relacion con investigadores de fuera que aprendi

a investigar, a hacer informes, nos reuniamos y me corregian mis escritos junto
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conmigo [...] empiezo a leer textos, empecé a estudiar y muy informalmente co-

menzd a enriquecerse mis conocimientos. (Exalumno)

El testimonio expresa claramente la responsabilidad de la universidad en
la formacion de los profesionales que salen de sus aulas, asi como la importan-
cia del ejemplo y del trabajo compartido en condicién de equidad.

4.2 Las notas bajas

Ser “tacaiio con las notas” es una expresion comun entre los estudiantes para
referirse a los criterios de calificacion de sus docentes.

Algunos docentes [...] a veces das un buen examen y te pone diez [...] y cuando
vamos a preguntarle cudl es nuestra equivocacion, nuestra falla, por qué nos ha
puesto esa nota, simplemente el profesor se comporta de manera prepotente
[...] si ibas a que te corrija, mds lo que hacia era bajarte la nota, no te explicaba.
(Estudiante)

Algunos docentes mencionan que, al calificar, siguen el principio de
que ningun estudiante puede saber mis que el profesor. Bajo este criterio,
poner notas altas indicaria la mala calidad del profesor: una calificacion igual
o mayor de 15 sobre 20 significaria descuidar el prestigio de buen docente. Es
decir, a menor nota, mejor profesor.

Bajo este principio, se vigila las calificaciones de los colegas y se llama
“regalones de notas” a quienes no lo asumen. Lo que hace posible ejercer este
poder en otros docentes es el riesgo que existe de perder prestigio y hasta el
trabajo si se lo presenta como un argumento negativo en alguna situacion de
conflicto entre colegas.

Algunos docentes también argumentan que llevar un curso por una sola
vez no es suficiente para aprender la materia, por lo que califican bajo para
garantizar que el estudiante repita. En otras palabras, se trataria de una “es-
trategia pedagdgica” perversa para garantizar el aprendizaje de los estudiantes,
basandose en sus supuestas carencias cognitivas y restandole cualquier respon-
sabilidad al docente y a la institucién universitaria.

De ahi se derivaria la practica generalizada de no devolver los exiame-
nes corregidos que muchos docentes asumen como politica institucional, sin
mayor cuestionamiento ni reflexién, “porque muchos [de estos docentes] son
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exalumnos y han tenido las mismas experiencias” (docente). Asi, hay quienes su-
girieron que poner notas bajas podria ser una actitud de revancha de los docen-
tes por su propia experiencia cuando fueron estudiantes, o que se trata de una
expresion de superioridad frente al que cualquier reclamo puede ser sancionado.

Institucionalmente esta estipulado que se quejen, pero son muy pocos los que lo
hacen por el miedo al “conmigo te fregaste, no sales”. Y hay gente que se ha ido

a titular a otros sitios por esas venganzas. (Exalumna)

Todas estas son situaciones frente a las cuales se puede afirmar que,
efectivamente, el detentar el mismo estatus juridico académico, a pesar de
la diferencia en la calidad de la formacién, sera lo que obligara a quienes no
han recibido la mejor educacién a construirse un prestigio local basado en
una supuesta superioridad de conocimientos sobre sus estudiantes, ejercida
a través de la imposicion de criterios de evaluacién vy estilos jerdrquicos. Esto
contribuye a profundizar las brechas entre las universidades nacionales y las
privadas, entre las de Lima y las de provincias (Degregori 2008).

A veces no reclamas por evitarte broncas [...] para evitar problemas no les pre-
guntan nada y al final esperan su nota, asi tengan once con tal de aprobar.
(Estudiante)

Para los estudiantes, la politica de notas bajas tiene repercusiones nega-
tivas que van desde perder oportunidades de becas por no estar en el tercio
superior, hasta tomar la decision de no hacer la tesis frente a la arbitrariedad
de algunos de sus docentes. No extrafia, entonces, que todos los estudiantes
entrevistados hayan contestado mas o menos lo siguiente: “Lo que interesa es
aprobar el curso, sea como sea, porque saliendo, en el campo de trabajo, se las

van a ver, se las van a arreglar”.

4.3 Aprendizaje y rendimiento académicos

Mas all4 de las bajas calificaciones y del escaso nivel académico de los cursos y de
algunos docentes, existe una dificultad real en el aprendizaje y rendimiento de
los estudiantes, que se explica generalmente por el déficit en la educacién basica.

Los testimonios sobre su experiencia escolar confirman las brechas exis-
tentes entre la educacion publica y la privada, asi como entre la educacion de
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la capital y la de provincias, la de la ciudad y la del campo (Ames 2006, Cueto
2006, Oliart 2001).

Si bien las brechas generadas por las diferencias en la calidad de la edu-
cacién basica son un factor muy importante en el rendimiento académico,
consideramos que el problema es mas complejo. Los estudiantes identifican
dificultades sin saber como denominarlas ni qué hacer con ellas, al no encon-
trar respuestas ni la ayuda que necesitan.

Yo normal puedo decir, pero al pasar al papel, como que hay un bloqueo porque
no encuentras los adecuados términos o palabras de cémo hacerlo, cémo suena
mejor, entonces suena feo cuando lo lees, mejor lo digo [...] escribimos y fallo
y borro [...] yo he estudiado, sé el tema, solo que el docente no entiende lo que
escribo o siento que no encuentra lo que yo quise decir porque no lo hice bien
[...] Por no encontrar la esencia de lo que te estaban preguntando, porque yo en-
tendia mal la pregunta, o no entendia lo que estaban preguntando, y lo respon-
dia de otra forma o simplemente respondia a medias, porque no lo hacia con la
seguridad de que esa respuesta era porque estaba dudando, yo sentia que no era
la respuesta. No entendia o no sabia cémo explicar lo que estaba entendiendo
[...] si creo que leo, pero quizas no estoy leyendo bien, quiza me falta algo que no
encuentro cual es mi problema. (Estudiante)

Se trata de dificultades que generalmente son sefialadas como problemas de
rendimiento debido a los déficits del sistema escolar, olvidando el componente
cultural, como el de la diferencia entre la produccion y transmision del conoci-
miento que prioriza la practica, viendo y haciendo, y el modelo occidental, que se
basa en la sistematizacion de la informacién escrita y en la lectura como forma
de acceder y producir conocimiento. Esta es una diferencia que la educacion
basica no considera ni integra pedagdgicamente, y menos atn la universidad, en
donde importan todavia m4s el conocimiento verbalizado, las discusiones, las
explicaciones verbales detalladas y las busquedas intelectuales (Paradise 2011).

Es decir, en la universidad se profundiza el desencuentro vivido en la
educacién basica, porque no solo demanda habilidades que no se han alcan-
zado en la escuela, sino que no ofrece el acompafiamiento ni las indicaciones
necesarias para transitar hacia una forma académica de aprender y producir
conocimiento.

El profesor siempre decia que se supone que a nivel universitario todo eso ya
pasaron, y que ya saben todo porque han pasado cinco afios en el colegio, pero
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para mi era nuevo y me dificultaba. No preguntaba porque me daba vergiienza y

miedo que tal vez me iba a decir: “Joven, justed como ha ingresado a la univer-

sidad?”. (Estudiante)

Para leer y escribir académicamente es importante sentirse parte de una
comunidad situada en un contexto cultural especifico, como es el caso de la
universidad y de la comunidad académica. Esto implica poder reconocerse
como miembro de ella y adoptar una identidad, establecer relaciones sociales
con otros de ciertas maneras y asumir valores implicitos en el marco de un sis-
tema ideoldgico particular (Zavala y Cérdova 2010). Es decir, para desarrollar
capacidad de sintesis y leer analiticamente, como demanda la universidad, es
necesario sentirse participe y aceptado en la comunidad académica, todo lo
contrario de lo que expresan los estudiantes en su relacion con muchos de sus
docentes, en quienes no encuentran las respuestas que buscan ni la actitud de
estimulo que necesitan.

No hay que olvidar, igualmente, la tensién que existe por el uso del tiem-
po entre la escuela y la familia. La primera demanda alumnos a tiempo com-
pleto, inclusive fuera del horario escolar, para cumplir con tareas, lecturas u
otras actividades, sin percatarse de que le roba tiempo a la familia campesina,
que necesita que los escolares la ayuden en obligaciones impostergables, como
dar de comer a los animales, acarrear agua, cuidar a los hermanos menores,
etc., lo que reduce el tiempo de dedicacion al estudio. Esta tensién continta
en la vida universitaria, cuando se debe destinar tiempo a actividades labo-
rales que, al igual que en la época escolar, disminuyen las posibilidades de
desarrollar las habilidades demandadas por el mundo académico.

No estaba acostumbrado a leer, no leia, estaba en nada, trabajaba y no leia [...]
Me decian “Tienes que leer”, pero leia por leer. No entendia. (Estudiante)

La sociolingiiistica nos ayuda a comprender que las personas que han
aprendido como primera lengua una lengua indigena y que han sociabilizado
partiendo de matrices culturales que difieren de la occidental, tienen que
hacer mayores esfuerzos para desarrollar las habilidades supuestamente “uni-
versales” que subyacen a las practicas universitarias. Esta diferencia constituye
una barrera para que se inserten en el sistema educativo y especificamente en
el universitario (Zavala y Cérdova 2010).
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Tal vez el profesor no entiende la intencién, a veces me confundo, me desvio de
otro punto, porque a la hora del examen se vienen varias ideas a la cabeza. Y te
das cuenta tu solita, no pues, esa palabra no hubiera dicho, por ejemplo, con
palabras claves con preposiciones “porque” o “para”, o si le pones una coma, ya
tienen otro significado, varié la expresion. Y después, saliendo, ya te arrepientes
o cuando el texto explica de otra manera. Por ejemplo, en filosofia lo lei bien y
mi nota me dio solo doce, pero el profesor no nos devuelve el examen, solo nos
dicta las notas. (Estudiante)

Plantear la relacién entre diferencias culturales y dificultades académicas
es un punto importante para iniciar la reflexion sobre la urgencia y el reto de
proponer cambios desde la misma universidad. Como sefiala Luis Enrique
Lopez, “la nocion de equidad renuncia a la idea de que todos somos iguales
y es precisamente a partir de este reconocimiento de las diferencias que se
propone una estrategia para lograr esa igualdad fundamental” (Lépez 2005).

5. El giro en el objetivo de los estudiantes y sus estrategias

Las situaciones descritas producen un giro en el objetivo de los estudiantes en
su transito por la universidad, haciendo que su meta de convertirse en pro-
fesionales pase mas por aprobar los cursos que por garantizar el aprendizaje.

Antes que ingresas, t quieres ser profesional, después de que ingresas, el objeti-

vo es tener un titulo, no importa si aprendes o no. (Estudiante)

Asi, se mantiene entre los estudiantes el objetivo principal de convertirse
en profesionales, pero en lugar del aprendizaje, se piensa solo en aprobar los
cursos, perdiendo importancia el hecho de si se aprende o no, porque la ins-
titucion universitaria que conocen no lo garantiza. Es decir, como no logran
identificar las causas o errores que conducen a las bajas notas, los estudiantes
se concentran en utilizar estrategias para evitar ser desaprobados y poner en
riesgo su objetivo de convertirse en profesionales.

Las estrategias son acciones especificas que los estudiantes van creando,
inventando e instituyendo con sus recursos y capacidades particulares, bus-
cando mantener y ampliar su margen de libertad y su capacidad de actuar
frente a situaciones de gran incertidumbre (Crozier y Friedberg 1990) para
lograr una nota aprobatoria.
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Lo que describiremos a continuaciéon como estrategias no son disefiadas
como tales, sino que son respuestas a situaciones en las que los estudiantes
sienten que ponen en riesgo su objetivo de aprobar los cursos para terminar
la universidad. Por eso, la siguiente clasificacién no corresponde a la identifi-
cacién de los estudiantes sino al ejercicio de agrupar las acciones descritas en
tres tipos: aquellas que parecen retroalimentarse de las condiciones negativas
que encuentran en la universidad y las reproducen, que se han denominado
de reproduccién y asimilacion; aquellas que representan un esfuerzo por buscar
lo que no les ofrece la universidad, denominadas de alternativa; y aquellas de
adaptacién, porque representan los intentos de adecuarse a circunstancias ad-
versas, pero que potencialmente podrian convertirse en cualquiera de las dos
anteriores. Ninguna de estas acciones es excluyente ni garantiza no mezclarse
entre si en el intento de aprovechar las oportunidades para concluir exitosa-
mente el paso por la universidad, es decir, aprobar los cursos.

5.1 Estrategias de reproduccion y asimilacion

Es importante mencionar que asi como estas estrategias pueden corresponder
al resultado perverso en el que algunos estudiantes caen incluso por desinfor-
macion o temor, también pueden ser una opcién, lo que remarca la compleji-
dad del tema. Estas estrategias son:

a) Todas las variantes de plagio

Estas variantes se realizan con el objetivo de responder a una demanda de in-
formacion que los estudiantes no estan en condiciones de identificar con pre-
cision, a pesar de sentir que han hecho el esfuerzo necesario para lograrlo. Un
complemento de esta estrategia es representar el rol de victima para evadir las
consecuencias en caso de ser descubierto, apelando a la compasion del docente
para no ser sancionado. El que algunos estudiantes tengan éxito es un indica-
dor de los diferentes actores que participan en la reproduccion del problema.

b) Pagar y/o hacer favores

Esta estrategia involucra tanto a la parte que entrega como a la que recibe,
pues los testimonios coinciden en que el intercambio de notas por dinero o
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favores se inicia solo cuando se sabe de la disponibilidad para aceptarlo. En el
contexto universitario, esto se convertira en un aprendizaje perverso que con-
duce a la reproduccion de variantes trasladadas posteriormente al ejercicio de
la profesion y la vida ciudadana. El riesgo de confundirlas con el intercambio
andino puede llevar a justificar estas transacciones.

5.2 Estrategias de busqueda de alternativas
a) Construir redes sociales

La construccién de redes sociales puede tener multiples variantes, como enta-
blar amistad con personas clave en servicios importantes como la biblioteca
y algunas oficinas administrativas para mejorar el acceso a la informacion y
documentacion.

Otra variante significativa de las redes sociales son las asociaciones de
comunidades, distritos y provincias, asi como los circulos relacionados con
el estudio, la musica, la religion y las oportunidades laborales, a donde los
estudiantes acuden con mucha frecuencia, buscando ayudarse mutuamente,
tratando de mejorar la calidad de la informacion que se les ofrece en clase o
de acceder a datos que no reciben en ella, invitando a amigos profesionales,
docentes y otros a dar charlas, a participar en debates o simplemente a com-
partir el tiempo con ellos.

Es decir, si bien en la universidad se puede buscar solo aprobar los exdme-
nes, se mantiene el deseo y la voluntad de completar extrainstitucionalmente
la formaciéon académica. Esta estrategia puede ser también una alternativa
para acceder a informacién sin caer en las posibles consecuencias negativas
que puede tener el hecho de acercarse a los profesores. Los circulos de estudio
son un espacio donde los estudiantes se hacen escuchar, escriben ensayos y
ponencias, comparten informaciéon y proponen una serie de iniciativas.

b) Estudiar por adelantado

Esta estrategia, identificada pero poco mencionada, consiste en estudiar ade-
lantandose al syllabus para que lo que se diga en clase no sea dificil de enten-
der. Esto confirma la importancia que tiene entre los estudiantes mantener
su capacidad de accién frente a la incertidumbre de no saber cémo acceder a
una nota aprobatoria.



5.3 Estrategias de adaptacion

Como mencionamos, estas estrategias representan los intentos de adecuarse
a las circunstancias adversas que pueden atentar contra el objetivo de los es-
tudiantes de aprobar los cursos, pero pueden convertirse en cualquiera de las
dos anteriores estrategias.

a) Averiguar y adaptarse a las exigencias de los docentes

Esta estrategia consiste en adecuarse al sistema de calificacién de cada docen-
te. Se hace, por ejemplo, mencionando a ciertos autores para demostrar haber
leido o escribiendo la mayor cantidad de paginas posible cuando se identifica
que para el profesor el volumen es lo m4s importante. Como muchos docen-
tes no devuelven los exdmenes ni los trabajos, la duda favorecera la decision
de concentrarse en satisfacer la demanda del docente, antes que ocuparse de
los contenidos.

Ademads, si consideramos la incertidumbre provocada por los cambios
intempestivos en las formas de calificacion, como por ejemplo hacer valer el
ultimo examen anulando arbitrariamente los anteriores o solo leer las notas
sin devolver lo corregido, este escenario favorece la decision de adecuarse a
las demandas del docente antes que concentrarse en el procesamiento de la
informacion. Asi, se valora mas la forma que el contenido y la apariencia de
entender que la real comprension del texto (Lépez 2007).°

En esta misma linea estaria el tratar de “defenderse con un minimo de
informacion” recurriendo a la retérica, escrita o verbal, para demostrar que
se tiene mas informacion de la que se maneja, esperando que el docente no
llegue a darse cuenta. El riesgo de esta estrategia es que la actitud de pretender
que se sabe puede ser internalizada y trasladada al ejercicio profesional.

b) Eliminar la competencia

Esta estrategia se usa cuando se identifica que el acceso a informacion permiti-
ra sobresalir sobre una mayoria menos informada. Corresponde a una actitud

9. Una de las ventajas que los estudiantes encuentran en el acceso a Internet es la posibili-
dad del “copia y pega” para la presentacion de trabajos, bajo la certeza de que no serdn
identificados y de que, de hacerlo, no habra consecuencias.
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observada en algunos “[que son] egoistas con la informacién que tienen, solo
para si mismos y no para los demds. Te dicen: ‘Averigua, esto me ha costado””

También cuando las notas por trabajos en grupos son puestas individual-
mente y no como grupo, la estrategia se expresa en la negativa de compartir
informacion aun con los propios miembros del equipo. En esta misma linea
esta el cuidado en tener la exclusividad en la capacitacion brindada por un
buen profesor, como el caso de una especialidad cuyos estudiantes llegaron a
movilizarse para impedir que un curso fuera dictado en otra facultad.

El no tener la certeza de cémo acceder a notas aprobatorias hace que
eliminar la competencia restringiendo el acceso a la informacion resulte siem-
pre util. La estrategia responde también a las dificultades laborales que en-
frentaran los estudiantes al salir de la universidad, por lo que sobresalir en
el manejo de informacion técnica calificada es importante para ampliar las
oportunidades.

c¢) Llevar muchos cursos

La carga académica!’ de los estudiantes por semestre responde al objetivo
de no alargar los estudios mds del tiempo estrictamente necesario. Algunos
optan por llevar muchos cursos. En ese caso, el razonamiento pareciera ser
que es mejor intentar y no lograrlo que tener la posibilidad de aprobar y no
haberlo intentado, ya que en todo caso se “aprendera mas” si se tiene que
llevar un curso por segunda vez, tal como opinan algunos docentes.
Nuevamente, al parecer la falta de claridad en la relacion entre estudiar-
aprobar y en la necesidad de dedicarle tiempo a lo primero, hace que la in-
certidumbre de aprobar sea enfrentada llevando la mayor cantidad de cursos
posible, pues siempre existira la posibilidad de tener suerte y aprobarlos todos.

d) Apoyar las acciones de los dirigentes

Esta accion es también una estrategia en tanto posibilita no exponer posi-
ciones criticas haciéndose visibles y por lo tanto vulnerables a las posibles

10.  El testimonio se refiere al uso del teodolito que se consideraba exclusivo de la ingenieria
civil y que les permite trabajar como ayudantes de obra siendo atin estudiantes.

11.  El promedio es de ocho cursos por semestre, algunos de los cuales incluyen practicas
consideradas como cursos independientes,
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represalias de la institucion o de sus docentes. También garantiza a los es-
tudiantes levantar la voz a través de sus representantes, hacerse escuchar y
hasta tal vez, con la toma de un local u otra medida de fuerza, lograr que las
autoridades pongan en agenda alguna de sus demandas.

Respaldar a sus representantes tiene entonces correspondencia con la
busqueda de alternativas para aprobar los cursos, pues sera a través de los
dirigentes que sus demandas tendran alguna posibilidad de ser escuchadas,
aumentando las posibilidades de mejorar alguna de las condiciones para al-
canzar una nota aprobatoria.

5.4 El repertorio cultural en las estrategias

Las importancia de las relaciones sociales para asegurar el cumplimiento de
los objetivos, asi como de pensar en la similitud entre la estrategia campesina
de asociacion de cultivos en las chacras!? y la cantidad de cursos que llevan
los estudiantes en cada semestre, nos llevé a tratar de establecer la relacion
entre estrategias y cultura como fuente de inspiraciéon o repertorio. Muchas
de estas estrategias estan determinadas y han sido creadas en complementa-
riedad e interdependencia como respuesta a un contexto externo, al igual
que en la racionalidad campesina (Koc 2001). Es decir, las estrategias pueden
ser interpretadas como posibilidades de accion de los estudiantes que se van
planteando y replanteando en el contexto universitario en relacion con su
lugar de origen y cultura.

Asi, por ejemplo, las referencias a algo ya aprendido, asi como a una
cierta logica, indicaran que lo que es efectivo en un contexto puede serlo
también en otro, como la busqueda de relaciones sociales para garantizar los
objetivos, que permite a los estudiantes recurrir a circulos y grupos de estudio
para compartir informacion sin entrar en competencia. Esta prictica también
nos recuerda el principio de alianza y competencia de la dualidad andina®® que
se establece en las faenas agricolas que requieren de participacion de muchos,

12.  Endonde si algtin producto no resulta como se espera, habra otro que lo sustituya, y si todos
producen, sera buena cosecha, asi como también el cultivo de uno aportara a otro, favore-
ciendo la formacion de nutrientes necesarios, la calidad de la tierra, el control de plagas, etc.

13. La oposicion complementaria es un principio dindmico que se sustenta en el reconoci-
miento de las diferencias que se unifican a través de lazos reciprocos (Palomino s/f).
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como siembras, cosechas y aporques, en donde la competencia de quien avan-
za mds y mejor individualmente resulta un estimulo para la fuerza de grupo
que demanda la labor.

Este principio cultural impide vivir la contradiccién aparente entre soli-
daridad y competencia que puede establecerse en un saléon de clase o grupo
de trabajo, y posibilita aumentar la capacidad de accion de los estudiantes en
contextos adversos como el universitario.

Igualmente, la capacidad de respuesta desarrollada en el campo ante la
incertidumbre de las inclemencias de la naturaleza, sustentada en la expe-
riencia transmitida en la prictica y la observacion —aunque no sistematizada
académicamente—, servird de referencia e inspiracion para nuevas acciones
en contextos diferentes, como la universidad, en donde también serd muy
importante no tener miedo y arriesgarse.

Extrapolando la logica de los compromisos sociales a la vida académica,
encontramos la tendencia o disposicion de los estudiantes a establecer com-
promisos implicitos de reciprocidad para conseguir determinadas respuestas
en sus interlocutores. Esta légica puede llevar a confusiones en el contexto
académico por las expectativas que supone iniciar este circuito de mutuos
compromisos y recompensas ahi donde no existe espacio para el intercambio
de favores, sino sélo para la evaluacion objetiva del docente desde una posi-
cién de legitimacion intelectual antes que de reciprocidad.

Las descritas son acciones respaldadas por la seguridad de acudir a su ex-
periencia y observacion como un recurso para resolver las dificultades, depen-
diendo la solucion de ellos mismos o de sus pares mas que de la proteccion
institucional. Esto sera lo que, trasladado al espacio universitario, también
permitird a los estudiantes no tener miedo y ser emprendedores, arriesgados,
resistentes, valientes y, sobre todo, perseverantes a la hora de alcanzar su obje-
tivo de ser profesionales, a pesar de las dificultades que encuentran. Tal vez sin
estas referencias culturales no se hubieran atrevido a ingresar a la universidad.

6. Algunas conclusiones

El acceso cada vez mayor a las universidades de sectores sociales tradicionalmente
marginados confirma la vigencia del mito de la educacién trasladado a la educa-
cién superior, principalmente porque la situacion de desventaja de la que parten
estos sectores es tan grande que el cambio que se obtiene a través de este acceso
es lo suficientemente significativo como para seguir insistiendo en ingresar a la
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universidad, aunque no todos lo logren. Efectivamente, la universidad otorga
automaticamente prestigio y permite el acceso a mejores oportunidades.

Las condiciones adversas que los estudiantes encuentran en la universi-
dad publica® aumentan las posibilidades de fracaso académico y, por lo tanto,
de extender el tiempo de permanencia o hasta de abandonar la universidad.

Existe, ademas, una cultura institucional, asi como una micropolitica
en el aula,” que hace que los alumnos busquen convertirse en profesionales
aprobando con las justas, en lugar de adquiriendo nuevos conocimientos,
relativizando asi el aprendizaje. Este giro conduce a identificar estrategias para
pasar los cursos, que se irdn ejecutando de manera multiple y diversificada-
mente de acuerdo al contexto y a las circunstancias particulares.

Muchas estrategias son riesgosas y tienen consecuencias negativas, ya que
posibilitan construir un curriculo oculto de transmisién y reproduccion de
aprendizajes perversos que se van interiorizando y naturalizando, borrando el
umbral ético hasta convertirlos en usos comunes y conductas aceptables en
otras circunstancias de la vida profesional y personal.

El giro en el objetivo de permanecer en la universidad no conduce a
abandonar el logro de aprendizajes sino m4s bien a toda una clase de inicia-
tivas en la busqueda de acceder a nueva informacion o capacitacion que la
experiencia universitaria no garantiza. No se trata entonces solo de super-
vivencia y reproduccion de condiciones, sino més bien, a través del manejo
de sistemas de relaciones sociales —que los estudiantes conocen bien por su
experiencia rural personal o familiar— de identificar mecanismos para romper
estereotipos, acceder a discursos hegemonicos y campos de argumentacion
con los que aumentar las probabilidades de aprobar los cursos y alcanzar un
mejor desempeiio profesional.

14.  Degregori (2009) propone que la situacion actual de las universidades publicas ha he-
cho que en el Estado prime una ldgica casi deliberada de mantenerlas en la precariedad
permanente, lo que aunado a la ausencia de un plan estatal de reforma radical de sus
estructuras, permite estructuras institucionales clientelistas que reproducen sectarismos
e intereses particulares y dan poco espacio para impulsar cualquier tipo de reforma. La
legislacion que regula la educacion superior no logra superar los problemas de carencia
de infraestructura, masificacion, empobrecimiento académico y radicalizacion politica
presentes en casi todas las universidades publicas.

15. A partir de la vida cotidiana del aula que cae en el terreno de la performance de los acto-

res (Mujica 2011).
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No reconocer la relaciéon entre diversidad cultural y rendimiento acadé-
mico desfavorece la integracion de los estudiantes y profundiza las brechas en
la calidad educativa. Esta situacion queda parcialmente oculta por la posibili-
dad de acceder formalmente, a través de la titulacion, a una calificacién pro-
fesional avalada y otorgada por el Estado, aunque no se haya necesariamente
alcanzado. Se trata de desventajas que los estudiantes deberdn enfrentar en el
ejercicio profesional, asi como en la constitucién de una comunidad académi-
ca, encontrando limitaciones en el acceso a un mercado laboral competitivo y
restringiendo el ejercicio de su profesién a espacios locales o regionales.

Esta investigacion ha permitido conocer la problematica universitaria
desde la mirada de los estudiantes, poniendo en evidencia situaciones que
pasan por la discriminacion, estigmatizacion y relaciones de subordinacion,
planteando la urgencia de poner en debate la posibilidad de proponer el
cambio de la universidad desde adentro, mas all4 del caracter estructural del
problema. Este reto plantea comprender y deconstruir maneras diferentes de
acceder y elaborar conocimientos, y desmontar viejos paradigmas pedagogicos
a partir del reconocimiento de las diferencias, abogando por la diversificacion
de metodologias, estindares de mediciéon y calificacién, y procedimientos
educativos, sin olvidar la urgencia de impulsar cambios en la politica institu-
cional y nacional.
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| “JERONIMO CON LA BECA FORD ES OTRA COSA
Y JERONIMO SIN LA BECA FORD HUBIESE SIDO OTRO TEMA”:
DISCURSO E IDENTIDAD EN UN PROGRAMA

DE ACCION AFIRMATIVA PARA GRUPOS EXCLUIDOS

Virginia Zavala y Nino Bariola |

1. Introducciéon

En el Pert, la educacion superior —si bien es reconocida por buena parte de
los ciudadanos como uno de los caminos primordiales de movilidad social
(Ansion 1998, Montero y Cuenca 2006) y, en general, de desarrollo— es un
dominio en el que se tienden a reproducir las desigualdades que se encuentran
en el pais, pues son los grupos historica y sistematicamente excluidos aque-
llos que gozan de menor acceso a ese nivel académico (Cuenca y Nifo 2011,
ENAHO 2007, Tubino 2007). Por ello, las acciones afirmativas que procuran
romper ese circuito multiplicador de la desigualdad constituyen medidas im-
portantes en el marco de una apuesta por una sociedad justa e inclusiva. Una
de las iniciativas que la Fundacion Ford ha puesto en marcha con ese espiritu
es su Programa Internacional de Becas (IFP).

Desde el ano 2000, el IFP ha abierto ventanas de oportunidad a hom-
bres y mujeres de grupos subalternos para que desarrollen sus capacidades
y conocimientos, y para que asi les sea mas factible aportar al desarrollo de
las comunidades y colectividades a las que pertenecen (Volkmam, Dassin y
Zurbuchen 2009). Pasada una década, el programa culmina su intervencion
en el Pertt habiendo ofrecido 206 becas a personas que destacan por su lide-
razgo, su potencial académico y su compromiso social, y que fueron elegidas
de entre mds de 30 mil postulantes (para mas informacion sobre el IFP, véase
Cuenca y Nino 2011).

Uno de los aspectos relacionados con el IFP en el que conviene detenerse
tiene que ver con las representaciones identitarias de los becarios. Durante
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su postulacién, todos ellos narran las practicas de discriminacién que han
sufrido, practicas que, como sabemos, estan basadas en un sistema represen-
tacional que construye diferencias y valoraciones ideologicas que llegan en
no pocas ocasiones a conquistar el imaginario de las personas que son objeto
de segregacion. ;Qué cambios podemos rastrear en las representaciones de
sus identidades —tanto las colectivas como las singulares—, una vez culmina-
do el paso por el posgrado? Este trabajo se propone, a partir del analisis de
sus formularios de postulacion y de entrevistas realizadas una vez terminados
los estudios de posgrado, indagar en las continuidades y discontinuidades en
cuanto a las posiciones identitarias que los becarios asumen y reproducen
entre el antes y el después de la suerte de didspora académica que siguen.

Creemos que es importante este ejercicio porque puede aportar a evitar
que intervenciones con un espiritu semejante al del IFP, sin pretenderlo, se
conviertan en lo que Nancy Fraser llama una “solucion afirmativa a la injus-
ticia” (1997), vale decir, una iniciativa que termina paliando la inequidad sin
atender a la resolucién de sus causas. Como ha sefialado Tubino (2007), este
es un peligro comun para los programas de accién afirmativa, pues, de no
aportar soluciones transformativas, pueden devenir ficilmente en operacio-
nes funcionales al mantenimiento del statu quo. En el caso del IFP, es nece-
sario preguntarse si la experiencia del posgrado contribuye a que los becarios
cuestionen y desafien el sistema de representaciones ideologicas que sostiene
las practicas de discriminaciéon que han sufrido.

Luego de hacer un escueto repaso por algunos puntos del debate tedrico
relacionados con la identidad, analizaremos las posiciones identitarias que
se construyen en el contexto de la postulacion vinculadas con el tema de la
exclusion: jcomo elaboran los postulantes su identidad de excluidos y como
se adaptan a la demanda de la institucién que otorga las becas? Después revi-
saremos las entrevistas realizadas luego del paso por el posgrado. Uno de los
becarios, al que aqui llamamos Jeréonimo, nos dice en la entrevista que la beca
“fue un punto de inflexién” en su vida y que “Jerénimo con la beca Ford es
otra cosa y Jerénimo sin la beca Ford hubiese sido otro tema”. Algo parecido
sefala la mayoria de becarios. ;A qué se refieren cuando hacen alusion a este
“punto de inflexiéon”? Mediante un analisis de las entrevistas, buscaremos
responder esta interrogante e identificaremos varios perfiles de becarios de
acuerdo con el tipo de proyecto de vida y de identidad (grupal y singular) que
se plantean.
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El corpus para este trabajo consistié en veinte formularios de postulacion
y en siete entrevistas semiestructuradas. En relacion con los formularios, nos
enfocamos en la seccion en la que se pregunta a los becarios si alguna vez
se han sentido “afectados” por una serie de condiciones (como tener ascen-
dencia indigena, por su situaciéon econdmica, sus creencias religiosas, alguna
discapacidad, entre otras), y como han influido esas condiciones en su desa-
rrollo personal y social. Las entrevistas semiestructuradas fueron realizadas a
los becarios que ya habian concluido su posgrado (dentro o fuera del pais).
La entrevista gir6 alrededor de su experiencia educativa y tuvo una estructura
cronologica. Asi, se les preguntd por su nifiez y su paso por la educacién pri-
maria, por su experiencia en la secundaria, por la educacion superior a la que
accedieron, por las circunstancias de aplicacion a la beca Ford y por su posgra-
do. Al final de la entrevista se les pregunto si se sentian igual de excluidos que
antes y como veian su futuro.

2. Apuntes sobre identidad

En las ultimas décadas, la nocion de identidad ha sido discutida en el marco
de las agendas antifundacionalistas de perspectivas posestructurales y poscolo-
niales que han rechazado las pretensiones de pureza, fronteras fijas y narrativas
unicas (De la Cadena y Starn 2010). Si bien algunos aportes neurélgicos para
la dislocacion de la identidad como un punto fijo del pensamiento y del ser
se pueden rastrear en Marx y Freud, es, como dice Stuart Hall (2010), con el
desafio a la racionalidad occidental como una episteme colonial y con las sa-
cudidas del siglo XX a las identidades de los grandes colectivos que se da pie al
ultimo gran trastrocamiento de ese caracter concepcional y fijo de la identidad.

Esta nueva perspectiva interpela de forma radical aquello que es parte
de nuestro sentido comun. De hecho, estamos acostumbrados a pensar que
tenemos un cierto tipo de personalidad y una serie de creencias y opiniones
que se originan en nuestras mentes. Desde esta ldgica, nuestra experiencia
subjetiva vendria primero, y luego habria una serie de medios a través de los
cuales podriamos expresarla y describirla entre los cuales destacaria el lengua-
je. Partimos en este trabajo de una forma completamente distinta de concebir
al sujeto y su agencia. En realidad, es el lenguaje, en la forma de discursos,
el que provee nuestra experiencia subjetiva del mundo. Las posiciones que
asumimos en la interaccion con otros en la sociedad son las que nos hacen
experimentar el mundo y a nosotros mismos desde esas perspectivas (Burr
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2003, Edwards 1997, Harré y Gillet 1994). Por lo tanto, en este apartado
defenderemos la idea de que la identidad se construye discursivamente y de
que el sentido del yo constituye una experiencia y no una entidad esencial y
permanente equivalente a la personalidad.

En esa linea, y siguiendo a Laclau y Mouffe (1985), partimos de que la
identidad constituye un dispositivo social, que es adquirido cuando las perso-
nas ocupan una posicion de sujeto en el marco de una estructura discursiva
particular. Esto significa, por un lado, que el sujeto no es auténomo, sino que
esta determinado, en parte, discursivamente, y por tanto esta bajo el mandato
de una norma o autoridad. La identidad se construye, entonces, a partir de los
discursos que estan culturalmente disponibles y que utilizamos en nuestra co-
municacion con otras personas. Por otro lado, significa también que el sujeto
esta fragmentado, en el sentido de que ocupa muchas posiciones diferentes de
acuerdo con la variedad de discursos disponibles. De hecho, la subjetividad
de los individuos se construye mediante diversas identificaciones y esto hace
que seamos complejos y multiples.

Ultimamente, el modelo de identidad “de un solo lado”, en el que el sujeto
es tratado como un mero efecto de la ideologia y no como un iniciador de la
accion, ha sido criticado, pues los sujetos no solo aceptan los posicionamientos
identitarios que les ofrecen los discursos, sino que también tienen la posibilidad
de rechazar y negociar estas identidades. Vale decir que, si bien las personas
estan “sujetas” a asumir posiciones identitarias en una interacciéon particular,
siempre es posible involucrarse en un proceso activo de “trabajo” discursivo
con relacion a otros hablantes y asi desafiar el “guion” establecido. El concepto
de posicionamiento, entonces, permite mirar como las personas estan “sujetas” a
los discursos, pero también cémo esta subjetividad se negocia en las relaciones
interpersonales (Davies y Harré 1990). Es precisamente esta ultima dimensién
—que va mas alla de la identidad como fuerza colonizadora— la que mas ha
interesado a la sociolingiiistica contemporanea, que en los ultimos tiempos
ha abordado la identidad como un fenémeno relacional y sociocultural que
emerge y circula en los contextos discursivos locales de la interaccion, y no
como una estructura estable que se ubica en la mente individual o en catego-
rias sociales fijas (Benwell y Stokoe 2006, Bucholtz y Hall 2005, Burr 2003).

Desde esta perspectiva, la identidad ya no se concibe como un dispositivo
fijo que es anterior al acto lingiiistico y que este ultimo se encarga de revelar,
sino, mas bien, como algo dinamico, contradictorio, situacional, cultural e
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historicamente localizado, que continuamente se rehace y que se construye
en la interaccion. Por lo tanto, el lenguaje no refleja el estado mental inter-
no del individuo o posiciones sociales fijas (como el género o la etnicidad),
desde la logica de que la identidad se forma primero y luego el lenguaje se
encarga de representarla. Partimos aqui de que una de las maneras en la que
las identidades se constituyen como socialmente “reales” es a través del uso
del lenguaje y especificamente en la interaccion, cuando diferentes posibilida-
des identitarias que estan en potencia toman forma en contextos situados y
para propositos especificos. En situaciones concretas, las identidades se “ofre-
cen”, se “aceptan”, y se “resisten”; y son estas posiciones de sujeto “ofrecidas”,
“aceptadas” y “resistidas” las que nos definen como personas.

Ahora bien, esto no quiere decir que no exista un sentido del yo, pues
de hecho esto constituye un elemento importante de la identidad. No se
trata, entonces, de adoptar una perspectiva esquizofrénica y asumir que cada
dia nos despertamos pensando que somos otras personas. Lo que queremos
plantear es que una de las maneras —quizas la mds importante— en que esas
autoconcepciones entran en el mundo social es a través del uso del lenguaje,
y que —aun cuando la construccion de la identidad pueda tener efectos sico-
logicos— ubicar la identidad dentro de la mente no logra ver el terreno social
en el que esta se construye, se mantiene y se altera.

Cabe aclarar también que lo anteriormente expuesto no quiere decir que
todo se reduzca al lenguaje y que la realidad (o lo social) no exista mas alla
del discurso. De hecho, es precisamente lo social (y los modelos identitarios
previamente construidos) lo que influye sobre el lenguaje y sobre la forma en
que las personas desarrollan una diversidad de identificaciones. Finalmente,
queremos precisar que abogar por la multiplicidad de las identidades no sig-
nifica que todas las identidades se construyan como igualmente fragmenta-
das. A veces, las personas se orientan a la consistencia en los recuentos de si
mismas (y de otras personas) y esto genera una sensacion de que la identidad
constituye un dispositivo fijo y unitario. Este puede ser el caso de las identida-
des de género o de la identidad materna o paterna, por ejemplo. Sin embargo,
otras veces la identidad es mas temporal y mas contingente a las condicio-
nes locales del contexto interaccional. Esto favoreceria su fragmentacién y
situacionalidad, como en el caso de la identidad de postulante a la beca Ford.

Por lo tanto, la identidad no debe verse simplemente como un mecanis-
mo sicoldgico de autoclasificacion que se refleja en las conductas sociales de
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las personas, sino como algo que se constituye en la accion social y, en parti-
cular, a través del lenguaje. Se trata del producto emergente de practicas lin-
gliisticas y semidticas y no de la fuente preexistente de estas. Este principio de
la emergencia es equivalente a la nocion de generatividad de la identidad pro-
puesta por Pratt (2010) con relacion especifica a las identidades indigenas (o
la indigeneidad). Para esta autora, la indigeneidad constituye “un montén de
posibilidades generativas, algunas de las cuales seran activadas o aparentes en
un momento y lugar dados, mientras otras no lo seran”. De esta manera, dife-
rentes escenarios y coyunturas histdricas activaran diversas indigeneidades. La
idea de Pratt de que la indigeneidad constituye “una fuerza que posibilita, que
hace que las cosas sucedan” (y no una configuracion o un estado) dialoga muy
bien con una concepcién del lenguaje como accién que construye identidades
como parte del desarrollo de practicas sociales. El lenguaje, entonces, es mas
importante de lo que cientificos sociales o sicologos han creido, pues es uno
de los lugares centrales de este proceso de construccién de la identidad.

La indigeneidad constituird una arista clave de la identidad en la dis-
cusion que plantea el articulo. Como veremos, los becarios manifiestan en
su formulario de postulacion que han sido excluidos por cuestiones étnicas,
raciales o culturales vinculadas con el ser considerados indigenas. En el Peru,
pues, como en muchas otras latitudes, la historia de los pueblos indigenas es
un relato de escarnio y segregacién. Este discrimen no ha involucrado en el
pasado solo un sometimiento coercitivo y una represion fisica hacia los indige-
nas, sino que ha implicado también mecanismos discursivos de dominacién.
Nos referimos a la instalacion de un discurso de sustrato evolucionista que
construia lo indigena como un estadio previo en la historia a la vida que habia
desarrollado occidente. Ese discurso colonial (Bhabha 2002, Said 2002) pre-
tendia la naturalizacion “del imaginario cultural europeo como forma tnica
de relacionamiento con la naturaleza, con el mundo social y con la propia sub-
jetividad” (Castro-Gomez 2005), y, en ese sentido, buscaba y lograba calar en
la forma en la que los propios dominados concebian su identidad. Esto, por
supuesto, ha tenido efectos diversos en las poblaciones indigenas. Algunas
han buscado constituir un movimiento indigena nacional o supranacional,
con una agenda de defensa de sus intereses politicos; otras han procurado
renunciar a algunos aspectos que se consideraban distintivos de lo indigena
—como, por ejemplo, las lenguas verniculas— para mimetizarse con la vida
“occidental”. En el Peru, a diferencia de lo que ocurrié en otros paises de
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la region latinoamericana, como Bolivia y Ecuador, los antagonismos que
enfrentaron los indigenas no alentaron la constitucion de un movimiento
indigena articulado y cohesionado. Hay quienes explican este hecho por el im-
pacto que tuvo la revolucion promovida por el general Velasco en la década de
1960. Con la pretensién de erradicar la discriminacion, se buscé dejar de lado
la categoria “indigena” y reemplazarla con la designacion de “campesino”.
Lejos de las pretensiones planteadas, esto habria terminado siendo funcional
a la segregacion social y habria implicado la mella del autorreconocimiento
indigena. Veremos, a continuacion, como estos aspectos son elementos en el
juego de la construccion de la identidad de los becarios.

3. Lasidentidades del “antes”

Al observar los formularios llenados, se puede encontrar un patrén recurrente
en la secciéon en la que se pregunta por la influencia de condiciones de exclu-
sién en el desarrollo personal y social del postulante. En esta seccién, los postu-
lantes producen una corta narraciéon con un formato de dos partes, en la que
es posible apreciar un claro cambio de identidad. En efecto, veremos que la per-
sona empieza posiciondndose como victima pasiva de la exclusion y luego pasa
a hacerlo como agente de cambio capaz de transformar su realidad anterior.

La literatura sobre la narracion ha sefialado que este género discursivo
nos ayuda a investigar el “hacer” de la identidad, en el sentido de que las per-
sonas arman diferentes versiones del yo a través de las distintas historias que
cuentan. Hay que preguntarse entonces por lo que la gente “hace” cuando
cuenta historias, pues estas no expresan la identidad sino que la construyen
(Edwards 1997, Ochs y Capps 2001). Un componente importante que se en-
cuentra en este género en particular es la temporalidad, pues la narracion
produce un sentido de la identidad al incorporar nociones de conexién y uni-
dad temporal. Esto quiere decir que no solo estamos ante la descripcién de
hechos, sino de hechos que se conectan temporalmente desde una logica de
causalidad que les otorga el narrador. A partir de la inclusién de su perspectiva
0 su vog, este va produciendo evaluaciones personales a medida que relata los
hechos (Bruner 1990, Labov 1999).

Otra idea a tomar en cuenta antes de analizar los ejemplos concretos es
que las historias que narramos estan de algtin modo conectadas con reperto-
rios interpretativos especificos que han sido construidos histéricamente y que
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estan disponibles para ser utilizados. Los repertorios interpretativos constitu-
yen formas coherentes de hablar sobre objetos y eventos en el mundo, que son
parte del sentido comun de cualquier comunidad y que proveen la base para
el entendimiento social compartido (Burr 2003, Edley 2001, Edwards y Potter
2000). Estos repertorios interpretativos ofrecen un registro de términos,
metaforas e imagenes para evaluar la realidad. Por lo tanto, las identidades
que emergen cuando construimos nuestras propias experiencias individuales
siempre nos posicionan con relacién a expectativas culturales que circulan
en la sociedad. Sin embargo, sabemos también que cuando narramos histo-
rias, podemos desafiar estos repertorios dominantes a través del trabajo del
posicionamiento en el contexto discursivo local. Es esto precisamente lo que
captura la naturaleza relacional y socialmente construida de la identidad.
Pasemos a comentar estas dos partes de la narracion. La primera parte
orienta al oyente sobre la situacion de exclusion vivida por el postulante. En
esta seccion, los postulantes construyen una realidad extrema de exclusion que
se arma a partir de varios dispositivos discursivos. Veamos algunos ejemplos:

Al ingresar al colegio, me encontré con personas que se hacia la burla de mi
condicién social, por lo que venia del campo, durante mi permanencia en el
colegio no podia adaptarme rapido a la vida urbana. Tenia miedo de participar en

las clases, incluso visitar instituciones. (Mariano)

La discriminacion étnica y cultural, asi como socioecondémica, que vengo su-
friendo desde el momento en que he salido de mi comunidad, ha influido
enormemente en el desarrollo de mi personalidad. En una etapa de mi vida
[adolescencia] esta situacion de exclusion llegé a tal punto de menoscabar mi
autoestima personal y colectiva. (Alberto)

De adolescente he sentido la exclusion de algunos grupos, de nifio sabia de mi
situacion y nunca exigia mas a mis padres. He pasado por muchos pequefos

empleos, desde recolector de residuos hasta ayudante de panaderia. (Jerénimo)

Pienso que las dificultades que tuve que pasar fue algo chocante al comienzo,
como por ejemplo aceptar que ser mujer tiene sus desventajas, ya que la mayoria
de personas creen que la carrera de ingenieria forestal es fuerte y que las chicas

no pueden desempenarse eficientemente. (Carla)

Por un lado, los ejemplos muestran que se recurre a un campo lexical re-
lacionado con términos como: “burla”, “miedo”, “sufriendo”, “menoscabar”,
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“exclusion”, “dificultades”, “chocante”, “desventajas”, pero también (en el
caso de otros ejemplos) con “limitante”, “obstaculo”, “huérfano”, “menos-
precio”, “despectivamente”, “recriminados” y “castigados”. Ademds, se puede
observar lo que se ha denominado “formulaciones de caso extremo” en la
bibliografia sobre el andlisis de la conversacion (Pomerantz 1986, Edwards
2000). Se trata de expresiones en las que se utilizan términos “extremos” de
cardcter categérico, como “todo”, “ninguno”, “cada”, “absolutamente”, entre
otros, con el objetivo de defender o justificar una descripcién o una evalua-
cién que podria ser desafiada por otros. En el caso de los formularios, expre-
siones como “incluso visitar instituciones”, “ha influido enormemente”, “esta
situacion de exclusion llegd a tal punto de...”, “desde recolector de residuos
hasta ayudante de panaderia”, podrian estar anticipando el cuestionamiento
de la Fundacion Ford a la “verdadera” situacion de exclusion del postulante.
Por ultimo, podemos notar la construccién de una situacion de carencia a
partir del uso de negaciones que muestran lo que el postulante no tuvo: “no
podia adaptarme”, “nunca exigia mas a mis padres”, pero también (en el caso
de otros ejemplos) “casi nunca he contado”, “docentes universitarios no me
brindan el apoyo necesario”, “no poseer las condiciones econémicas y dejar
de estudiar”.

Es interesante el hecho de que en esta primera parte de la narracién,
varios de los postulantes, no solo se posicionan como victimas de la carencia
econdmica (y de todo lo que eso implica), sino también de una condicion
étnica que mayoritariamente adscriben a los padres y en particular a la madre:
“Mi madre es ascendencia indigena quechua, de manera que en mi desarrollo
esto también ha influido y muchas veces me ha hecho sentir inferior”. Por lo
tanto, en esta primera parte, algunos postulantes construyen una representa-
cién de lo indigena como aquello que causa la discriminacion y que equivale
a ser excluido. Asimismo, dentro de esta condicion étnica sitian el tema lin-
glistico como central:

El hecho de hablar quechua en la zona donde vivo es mal mirado y discrimina-
do. Por lo tanto, para mi también ha sido un obsticulo por cuanto ha quedado
en mi persona como una tara sicologica. (Marco)

Mi escasa competencia en el manejo de esta lengua caus6 un limitado aprovecha-
miento de las lecciones en los primeros afios. Ademas, era motivo de menospre-
cio de parte de la gente que me rodeaba por “hablar mal el castellano”. (Lorenzo)
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Estos ejemplos muestran que el hablar quechua o el hablar un castellano
“interferido” por el quechua funciona como un claro indice de exclusion.
Esto coincide con lo hallado en otros estudios (Oliart 2011, Zavala y Cérdova
2010), donde también se muestra que la lengua vernicula o la forma “moto-
sa” de hablar castellano posiciona a los hablantes como excluidos, mas que la
vestimenta o que incluso el color de la piel.

Las estrategias presentadas se complementan entre si para evocar y a la
vez reforzar un repertorio interpretativo vinculado con la exclusién como ca-
rencia, discriminacién (por condicion étnica y tema linglistico) y falta de
oportunidades. Y al reproducir este repertorio, los postulantes se posicionan
como victimas de la exclusion m4s extrema.

Ahora bien, en la segunda parte de la narracién que se provee en esta
seccion de los formularios, los postulantes introducen un “quiebre” con la
situacion anterior, que se marca a partir del conector adversativo (“sin embar-
go”, “pero”, “al contrario”) y que revelara una situacién opuesta al posicio-
namiento pasivo de la seccion anterior. Los conectores adversativos tienen el
efecto de ir contra las probables expectativas que se forma el lector al acercarse
a la primera parte de la narracion (“una persona que ha vivido tanta exclusion
probablemente no logra salir de ella”), y asi interpelan las representaciones
que este ha construido hasta el momento. Ademas, como sabemos que este
tipo de conector focaliza la informacion de la segunda parte del enunciado y
la marca como la mas importante, podemos darnos cuenta que el narrador
intenta darle énfasis a su capacidad para enfrentar la adversidad. Veamos al-
gunos ejemplos:

La pobreza y la exclusion que senti por muchos afios no vencieron mi autoestima
al contrario la reforzaron mas y ello justifica que ahora siga emprendiendo proyectos
de desarrollo rural y social y proseguir los estudios de maestria. (Jerénimo)

[...] lo que motivé que me esfuerce a buscar espacios sociales y muchas amistades,
que finalmente se cristalizd al formar parte del consejo directivo de la Federa-
cion Regional de Folklore y Cultura de Puno, una de las instituciones culturales

mas importantes de la region Puno. (Rufino)

La marginaciéon y menosprecio me ha permitido crecer en autoestima y seguir
adelante en mis estudios, no me importaron lo que digan de mi, encontré que
a pesar de mis limitaciones econdémicas yo podia hacer muchas cosas, entonces

ingresé a la universidad para estudiar comunicacién. (Mariano)
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Al igual que la primera parte de la narracion, en esta segunda parte se
puede apreciar un campo léxico que evoca claramente un repertorio interpre-
tativo especifico, que en este caso alude al “sujeto de éxito” funcional al capi-
talismo contemporineo. Nos referimos a aquel sujeto que no se piensa como
miembro de la causa de un colectivo, sino como un individuo cuyos compro-
misos son solo los que ¢l deliberadamente acepta (Ponce 2009, Portocarrero
2001). Se trata de un modelo de identidad —construido como el ideal de la
época— que se enmarca en un orden social neoliberal fundamentado en el
esfuerzo, la disciplina y el mérito individual.

Asi, notamos el uso de términos como: “no vencieron”, “emprendien-
do”, “esfuerce”, “autoestima”, “seguir adelante”, “yo podia”, pero también
(en otros ejemplos), “opté”, “superé”, “valorarme”, “eficiente”, “sacrificio”,
“logré”, “firme”. Este léxico incluye, a su vez, procesos verbales que posi-
cionan al postulante como agente de sus actos, quien estd en capacidad de
cambiar la situacién anterior gracias a sus propios recursos. Tal es el caso de
procesos verbales como “superar” (“la situacion econdmica la superé esforzan-
dome m4s”), “lograr” (“logré terminar mis estudios”) u “optar” (“opté por ha-
cerme profesional”). Mientras que el caso de “optar” posiciona al postulante
como proactivo a la hora de tomar decisiones, los verbos “lograr” y “superar”
lo describen como alguien perseverante y disciplinado, pues presupone una
serie de intentos fallidos que desembocan finalmente en un resultado exitoso.

Los ejemplos presentan asimismo otro tipo de procesos verbales que si-
tuan a los postulantes como agentes indirectos de los actos. Al igual que el
conector adversativo, estos procesos (como “motivar” o “permitir”’) también
interpelan la representacion que se hace el lector al acercarse a la primera
parte de la narracion: aquella de un sujeto excluido que probablemente no
podra salir de su situacion. Asi, contrariamente a lo que se esperaria, la si-
tuacién de adversidad descrita al inicio los motiva a salir adelante, refuerza
su autoestima, les permite crecer en autoestima, y no vence su autoestima. A
pesar de que los postulantes no se construyen como agentes directos de estos
procesos verbales (pues no son sujetos directos de accion), todos estos presu-
ponen a un actor que logra sacar provecho de la situacion de adversidad para
convertirla en oportunidad. Es esta la imagen que se quiere proyectar en esta
segunda parte.

Ahora bien, ademas de este repertorio al que Portocarrero llamaria “exitis-
ta”, en esta segunda parte de la narracién un grupo de postulantes reproduce
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otro repertorio que se vincula con la afiliacién a una identidad cultural y, por
tanto, a un colectivo que trasciende al individuo. Solo algunos construyen
una representacion en la que la situacion de adversidad vivida generé en ellos
este tipo de afiliacion. Varios ejemplos aparecen a continuacion:

Sin embargo, en la actualidad casi lo tengo superado de manera significativa,
y ademas creo que para mi ha sido bueno porque me ha ayudado a conocer y
palpar la realidad de muy cerca. Hecho que me ha ayudado ademas a valorar y
apreciar todo el bagaje cultural de mi pueblo, como lo es la justicia comunitaria o
rondera. (Marco)

Sin embargo, con el correr de los afios fui tomando conciencia sobre mi perte-
nencia al grupo etnocultural aymara. A partir de la educacion superior, asumi
un compromiso de por vida con mi comunidad de origen. (Mariano)

Esta situacion hizo que tomara conciencia muy joven para luchar a favor de la
causa indigena-campesina. Asi opté por hacerme profesional y luego seguir supe-
randome académica y profesionalmente estudiando en diferentes universidades
para contribuir con mejores elementos en los procesos de revalorizacion y desa-

rrollo de mi cultura y lengua y del pueblo quechua en general. (Sandro)

Al igual que con los casos anteriores, en estos ejemplos los postulantes se
posicionan como personas que han podido sacar provecho de una situacion
de adversidad para convertirla en oportunidad (“creo que para mi ha sido
bueno”). Sin embargo, la oportunidad no se reduce a la obtencién de bene-
ficios individuales (como el acceso a la educacién superior, la obtencién de
becas o el acceso a clases gratuitas de inglés), sino que contempla la afiliacién
a un grupo cultural, que se marca a partir del uso del posesivo: “mi pertenen-
cia al grupo etnocultural aymara”, “mi comunidad de origen”, “bagaje cultu-
ral de mi pueblo”, “mi cultura y lengua y del pueblo quechua en general”. Es
interesante notar que los que agregan esta dimensioén afiliativa en la segunda
parte de la narracion son aquellos que en la primera parte han utilizado eti-
quetas de categorias identitarias vinculadas de manera directa o indirecta con
la dimensién cultural: “ascendencia indigena”, “discriminacion étnica”, “mi
condicion social, por lo que venia del campo”, “madre de ascendencia indige-
na”, “hablante de quechua”, “rasgo indigena”. Hay, sin embargo, postulantes
que hacen alusion a este tipo de categorias en la primera parte, pero que no
construyen la afiliacion mencionada en la segunda.
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Los postulantes que afiaden esta afiliacion a un colectivo rescriben la
dimensién étnica, que pasa de ser representada como un déficit en la pri-
mera parte de la narracion a serlo como un recurso en esta segunda parte.
Vale decir que, mientras que en la primera parte lo indigena se construye
como un obstaculo personal que hay que superar porque se asocia con la
exclusion mis extrema, en la segunda se cuestiona la subalternidad de lo in-
digena y se plantea el deseo de una afiliacion cultural. Este tipo de dilemas
ideoldgicos (Billig y otros 1988) son bastante comunes, pues los repertorios
interpretativos no son totalmente coherentes, sino que se caracterizan, mas
bien, por la fragmentacion, la inconsistencia y la contradiccion. De hecho,
el sentido comun suele contener argumentos contrarios que compiten entre
si y, por tanto, no es ni unitario ni homogéneo. Por lo tanto, aunque ciertos
repertorios interpretativos se suelen percibir como descripciones mas certeras
del mundo y se encuentran mds disponibles, siempre existe la posibilidad de
construir nuevos discursos o, mejor dicho, nuevos repertorios interpretativos,
desafiantes y alternativos del orden social existente (Laclau y Mouffe 1985).
Con las entrevistas que analizaremos en la siguiente seccion, discutiremos
mas este dilema ideoldgico (lo indigena como déficit y como recurso) que
surge desde el contexto de la postulacion a la beca.

4. Las identidades del “después”

En las entrevistas se pueden apreciar dos posicionamientos identitarios que
se vinculan con dos repertorios interpretativos: por un lado, la afirmacién de
lo indigena y su representacion como recurso y, por otro, la negacion de la
dimensién étnica y la construccion del yo como tnica fuente para la supera-
cién. Como veremos, sin embargo, los sujetos no reproducen uno u otro, sino
que alternan entre ambos en la misma entrevista, en el mismo turno del in-
tercambio y hasta en la misma frase. A continuacién, analizaremos tres tipos
de casos: a) aquellos en los que predomina la afirmacion de lo indigena; b)
aquellos en los que predomina la construccion del yo como tnica fuente para
la superacion; y c) aquellos en los que se da una mayor tensién entre ambos
repertorios interpretativos.

Antes de pasar a analizar los casos en los que se afirma lo indigena luego
de la experiencia del posgrado, cabe subrayar que no creemos que estas repre-
sentaciones sean entero fruto de la singularidad de cada becario, sino que,



r p . -~ Te N
210, Virginia Zavala y Nino Bariola

mas bien, se vinculan —unas de forma mas estrecha que otras— a discursos y
repertorios interpretativos sobre lo indigena y sobre la subjetividad en general
que circulan en el orden global. Asimismo, considerando la densidad de las
situaciones de exclusion, con esta reflexion no pretendemos sefalar un cami-
NO COTTECto Versus Uno incorrecto.

4.1 La afirmacién de lo indigena: Alberto y Sandro

Un grupo de becarios se sirve de la experiencia del posgrado para afirmar su
vinculo con una pluralidad que se reconoce como indigena. En ese sentido,
quienes lo conforman, al narrar sus historias de vida, no omiten las situa-
ciones de segregaciéon de las que fueron victima y se posicionan dentro de
una colectividad étnica. Cabe anotar que estos becarios narran estas vivencias
incluso ahora que no tienen ya la necesidad de conmover a su interlocutor
—como quizas si la tenian al postular al IFP. Alberto, por ejemplo, vino a Lima
desde una comunidad rural aymara hablante de Puno:

En San Juan [de Miraflores] no habia punefios. Yo vivia en la zona de los nor-
teflos, gente que no hablaba quechua, estando en una isla en esa zona; yo senti
pues mucha discriminacién. A veces nosotros, con mi hermano, habldbamos
aymara; se nos ocurria hablar aymara, y mis vecinos decian: “Ay, cholo, eso no
sirve, como van a estar hablando aci. Olvidense de su comunidad”. Igual en el
colegio, también no es una zona de migrantes aymaras, entonces la realidad era

otra, ;no!

En este extracto, Alberto reporta la voz de un otro que lo conmina, no
solo a dejar de lado su forma de hablar (“eso no sirve, como van a estar ha-
blando ac4”), sino a renunciar voluntariamente a todo aquello que tenga que
ver con su origen (“Olvidense de su comunidad”). Mas aun, este otro san-
ciona el uso de su lengua materna como expresion de su identidad indigena
usando un vocativo que designa su raza (“Ay, cholo, eso no sirve...”). Alberto
presenta, asi, esa mirada del otro respecto de lo indigena que acoge una vision
de lo indigena como primitivo y atrasado y como incompatible con lo urbano
y el progreso. Ahora bien, asi como Alberto hace hablar a este otro (cuando
este se refiere a €l y a los suyos), él también se encarga de construirle un perfil,
y lo hace a partir de lo que este otro no es (pero que Alberto si es): “no habia
punefos”, “gente que no hablaba quechua”, “no es una zona de migrantes
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aymaras’, “la realidad es otra”. Es de este modo que, implicitamente, Alberto
se posiciona como punefo y como migrante aymara que viene de una reali-
dad muy diferente a la que encontrd en San Juan de Miraflores.

Sandro, otro becario, proveniente de una comunidad rural de Ancash,
relata una experiencia semejante:

Tanto a mi como a otros compafieros que procedian de la zona, quechua ha-
blantes, siempre nos iban corrigiendo los otros compafieros. Pero no era una
correccion amigable, sino una correccién con un tono bastante burlona, ;no?
Nos corregian, pero burlandose de nosotros. Entonces, eso me chocé bastante
y al final cada vez pensaba “Yo no sé hablar castellano”, y en algunos casos los
profesores nos corregian y preferia, en muchos casos, no participar, no hablar
por la situacion de que no se burlen de mi, de mi castellano, ;no? Entonces, eso
fue una etapa un poco traumadtica los primeros grados, porque siempre inten-
taba hablar castellano, hablaba castellano, segin yo hablaba castellano en mi
comunidad porque decian que hablaba bien, pero en la ciudad no era aceptado
el castellano.

Podemos notar que este becario se posiciona como parte de una colec-
tividad de quechua hablantes que, no solo son sefialados y distinguidos por
otros a partir de su forma de hablar (tanto quechua como castellano), sino
también son motivo de correcciones agresivas y de burlas, al punto de querer
permanecer en silencio antes que someterse a la posibilidad de ser objeto de
escarnio. Es interesante notar que, mientras que en la comunidad el castella-
no de Sandro pasaba desapercibido, en la ciudad este sirve para construirse
como diferentes con relaciéon a otros y para posicionarse como los quechua
hablantes excluidos y burlados.

Ahora bien, ambos becarios afirman haber “superado” el problema de
la exclusion (que ellos conciben como histdrico y estructural), aunque saben
que no lo han hecho totalmente. Sandro afirma que “todavia hay algo de ex-
clusion, pero considero que he avanzado mas la parte de inclusion, ;no?”. Por
su parte, Alberto sefala que, aunque ha vencido varias barreras, hay “ciertas
barreras que no puedo pasar” y que su condicion de aymara a veces “me res-
tringe”. De hecho, sin embargo, cuando hacen alusién a esta “superacion”,
aclaran que el problema por superar no es su reconocerse como indigena en
si, sino la forma en la que esta identidad se encuentra sujeta a précticas de
segregacion basadas en la concepcion peyorativa que citamos lineas arriba.



Alberto se diferencia en ese sentido de los becarios que analizaremos en el
acipite siguiente; ellos, al migrar hacia urbes, dejan de lado su indigeneidad.
Al decir de Alberto, “Vienen y se olvidan, y otros prefieren mirar a otro lado”.
Estos otros, veremos mas adelante, parecieran concebir una filiacion intrin-
seca entre la identidad indigena y el ser objeto de discriminacion, por lo que
optan por emerger de esa situacion individualmente, procurando forcluir en
sus entrevistas cualquier rasgo de indigeneidad. Para Alberto, en cambio, la
salida no puede ser individual:

Nosotros estamos en un medio en que solos vamos a perder. Y entonces cada
uno vamos a perder; entonces, vamos a juntarnos. Vamos a juntarnos para ha-
cer actividades culturales, para encontrarnos para recrearnos: nuestra cultura,
nuestra lengua. Vamos a juntarnos también para hacer proyectos econémicos.
Solos no vamos a hacer. Quiza lo hagamos, pero vamos a demorar mucho tiem-
po, juntindonos vamos a ganar tiempo todo y nuestra comunidad también va

ganar, ;no’!

Alberto subraya la situacién de adversidad que implica encontrarse en
un medio foraneo. Ser miembro de una colectividad, en la que como él dice
en otro pasaje “Hay un sistema de paisanaje”, cooperacion, reciprocidad, per-
mite hacer frente a la segregacion. Andar solo, en cambio, puede ficilmente
llevarlos a perder. Pero el optar por el camino singular, sin embargo, es, en
opinién de Alberto, bastante comun: “Muy pocos de mis contemporianeos
que han migrado también como yo, logran estar en Lima preocupandose por
su comunidad”.

Del mismo modo sucede con Sandro, para quien la experiencia del pos-
grado también le ha permitido reconocerse como parte de una colectividad y
de un movimiento global, y, en ese sentido, le ha sido capital.

Bueno, creo que la beca en ambos casos, tanto de [ininteligible] como en el de
Estados Unidos, ha permitido que me internalice mas y que vea mejor y con
mayor objetividad mi mundo, el mundo andino, mi lengua, mi cultura, etc.
Creo que es alli donde en rigor descubro el valor de mi pueblo, el valor de mi
cultura, el valor de la lengua y que en los ultimos afios viene cada vez a menos
por la invasion, digamos, del mundo hispano occidental. Entonces, el trabajo de
poder recuperar, que pueda mantenerse y que se pueda utilizar incluso y servir

seguramente como ejemplo para muchos amigos, muchos colegas, y que siempre
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me lo han dicho, y que para mis estudiantes también, que un campesino, hijo
de un campesino, también puede estar en las mejores universidades, no solo del
Pert sino también del extranjero, que un campesino también puede competir
en igualdad de condiciones, digamos intelectuales, con gente de otras culturas.

Como hemos sefialado anteriormente, la discriminacién social que su-
fren muchas personas a lo largo de la vida pone en cuestion el valor de la
indigeneidad y de todas aquellas expresiones que la indexan (como la lengua,
por ejemplo). Tal como Alberto antes, Sandro aqui deja ver que la experiencia
de la beca le ha permitido concebir que el problema no es esencialmente lo in-
digena, sino la manera en la que esto es representado desde Occidente —con
una carga peyorativa muy fuerte. El desmontaje de este repertorio interpre-
tativo respecto de lo indigena es lo que le faculta reconocer que lo indigena
tiene un gran valor para él. Nada intrinseco, sugiere, lo diferencia de “gente
de otras culturas”. El valor de la lengua y la cultura indigenas puede inclusi-
ve, segiin Sandro, servir para inspirar a otros en las batallas politicas por el
reconocimiento.

Es importante mencionar que esta representacion positiva de la diver-
sidad cultural, que atribuye un cierto caracter recursivo a lo indigena para
acceder a ciertos derechos diferenciados, opera en el marco de la instalacion
del multiculturalismo como un discurso politico mundial y a la luz de la serie
de tratados internacionales sobre derechos indigenas que han surgido en las
ultimas décadas (Declaracion de Derechos Indigenas de la ONU, Convenio
169 de la OIT, sentencias vinculantes de la CIDH, etc.), mediante los cuales
los movimientos indigenas han ganado visibilidad y agencia en todo el orbe.

4.2 El yo como unica fuente para la superacion: Jer6nimo

Este perfil de becario se ubica en el otro lado del continuum, donde encon-
tramos a un sujeto que toma distancia del sujeto indigena o campesino y se
construye como “superado”, no solo de su condicion de indigeneidad sino,
en general, de todo tipo de exclusion.

En el formulario de postulacion, Jerénimo marcoé que se habia senti-
do afectado por su condicion de indigena y por su condicién econémica,
y en el inicio de la entrevista sefiald que su madre es de “etnia quechua” de
Huancavelica y que su padre es “afroperuano” del norte de Chiclayo. Sin
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embargo, a lo largo de la entrevista se sitia claramente “fuera” del mundo
indigena:

17. O sea proyectos muy interesantes que de pronto hacen que te relaciones
bastante con las comunidades campesinas y todo esto, ;no! De pronto sientes
ese sentir social, esas necesidades, y las vas internalizando, ;no? Y te va creando
todo tipo de aspectos.

En este ejemplo, como en otros pasajes, Jerénimo se posiciona como
alguien que se relaciona con “las comunidades campesinas”, pero no como
parte de la colectividad, sino desde una identidad externa, la del “hacedor de
proyectos”. En el punto 18, inclusive, en lugar de ubicarse como parte de una
comunidad étnico-cultural con la que se identifico antes al postular, privilegia
su posiciéon de “peruano” y se sittia como parte de un colectivo nacional:

18. A nivel de maestria pues, fui el primero en la promocién que se titul, este,
igual o sea en el tema de calificaciones también, estuve bien, me dieron mencién
honorifica por la tesis de maestria y lo que me di cuenta es que igual, o sea, uno
va a otro pais pensando que, pues nada, la gente de afuera es mejor, ;no! Pero al
final, te vas dando cuenta que no es asi ;no?, que realmente los peruanos podemos
ser también tan grandiosos como otros profesionales de otros paises, y si, o sea...

yo creo que estuvo bien todo.

El ejemplo da cuenta de que, como sugieren varios autores, las personas
se construyen como parte de grupos o comunidades al enfatizar algunas posibi-
lidades de identificacion e ignorar otras (Laclau y Mouffe 1985). En este caso,
Jerénimo eleva su identificacion a nivel de la nacion y excluye otras identifica-
ciones posibles que podrian haberlo construido como parte de agrupaciones
alternativas (como vimos en las historias de Sandro y Alberto, por ejemplo).

Ahora bien, cabe resaltar que este posicionamiento que se distancia de
la dimensién étnica va de la mano de un discurso que subraya la gran capa-
cidad de agencia que debe caracterizar a los seres humanos y que recalca que
con esfuerzo y disciplina se puede “llegar a donde se quiera”. Jerénimo, en
ese sentido, menciona reiteradamente su “conviccion” y sus “ganas” cuan-
do describe sus logros. Estos, deja claro, son fruto de su esfuerzo personal.
Jerénimo, asimismo, se presenta como un sujeto que planifica racionalmente
su vida en funcion de objetivos y metas: “Yo siempre trato de perseguir las
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metas, los objetivos que voy trazando, jno?!”. Se construye asi como alguien
que naturalmente se encuentra en pleno control de su existencia y que gobier-
na su vida sin permitir que las circunstancias puedan salirse de los ribetes de
lo planificado.

Estos dos elementos que Jerénimo menciona como constituyentes de su
subjetividad —la gran capacidad de agencia y el autocontrol— se articulan con
un tercero que tiene que ver con la negacion o la invisibilizacion de elementos
estructurales que limitan el poder del sujeto para dirigir su vida. Cuando se le
pregunta si siente que continta siendo excluido, Jerénimo responde:

19. Yo creo que no, sino que es algo que tu sientes, o sea, quizas igual ta te vas
excluyendo solo porque no tienes costumbres de ciertas cosas, o sea, no s¢, igual
es eso, O sea que ya, de por si esta marcado en ti, o sea, ya te vas distanciando de
ciertas cosas, de ciertos grupos, ;no! Quizds no va a pasar, pero igual ya per se,

siempre eso, ;me entiendes?

En este extracto, Jerénimo sugiere que la exclusion no es un asunto es-
tructural y plantea que no proviene de una fuente externa sino que es cons-
truida por uno mismo a partir de ciertas actitudes. Mas alld de que llame
la atencion que Jeronimo responda a la pregunta de forma poco categorica,
modalizando los procesos verbales (“Yo creo que no”, “quizas igual ta te vas
excluyendo solo”) y produciendo pausas y titubeos (“o sea”, “no sé”), este pa-
saje nos muestra claramente una representacion de la situacion de exclusion
como algo generado por el propio sujeto excluido, que no acttia como deberia
hacerlo: “es algo que tu sientes”, “te vas excluyendo”, “te vas distanciando de
ciertas cosas”. La exclusion deja de ser asi un problema social para devenir en
un escollo personal que el sujeto puede y debe soslayar justamente a punta de
ganas y esfuerzo. Jeronimo, en ese espiritu, se posiciona como alguien que ha
logrado superar —de forma individual— ese obstaculo.

En buena cuenta, el perfil identitario que elabora Jeréonimo —bastante
agenciado, con dote de autocontrol y que niega el caracter estructural de la
exclusion— empata con las caracteristicas del tipo de subjetividad que, segiin
Ponce, produce el discurso de la autoayuda (2009). Seguin esta investigadora,
la literatura de autoayuda fomenta “la creencia de que solo hace falta tener
pensamientos positivos para cambiar y solucionar los problemas”. En ese sen-
tido, se deposita la responsabilidad de todo lo que ocurre en los individuos y
se niegan los antagonismos al invisibilizar las estructuras econdmicas, sociales
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y politicas. Este género literario ha calado con bastante éxito en muchas per-
sonas que enfrentan desigualdades y falta de oportunidades, pues fomenta en
el sujeto la idea de que es posible soslayarlas individualmente con agencia y
voluntad y sin apuestas colectivas por cambiar el statu quo. Cabe sefalar que,
ante el caracter estructural e histérico de esas luchas, no se trata de criticar sin
mids a quienes se adhieren al discurso de la autoayuda o al que Portocarrero
(2001) llama “exitista”. Si consideramos necesario, sin embargo, llamar la
atencion sobre su profusion porque, al singularizar las batallas y disponerlas
a la voluntad del yo, este discurso viene siendo, como en el caso de Jerénimo,
funcional al desdén de lo indigena y a la creencia de que es necesario el desa-
rraigo para salir adelante.

4.3 Casos dilematicos: Marco y Lorenzo

Los dos perfiles descritos en el apartado anterior pueden hacernos pensar que
la identidad es del todo coherente internamente. De hecho, podemos estar
ante casos en los que se ha naturalizado un tipo particular de identidad (la
del sujeto indigena y la del sujeto superado), que ha terminado excluyendo
posibilidades alternativas y que —por tanto— no entra en conflicto con otros
posicionamientos. Sin embargo, como lo hemos indicado al comienzo de este
trabajo, la identidad es siempre parcial. De hecho, el sujeto esta posicionado
por diversos discursos (o repertorios interpretativos) y, por lo general, estos
entran en conflicto entre si. Cuando esto ocurre, nos encontramos ante un
dilema ideologico, o ante la existencia de varios repertorios interpretativos (y
sus respectivas posiciones de sujeto) que compiten. Aunque a veces se suele
creer lo contrario, las ideologias no son totalmente coherentes o integradas y
por eso no proveen a las personas claras indicaciones de como deben pensar
y actuar. Es justamente esto lo que analizaremos en este acépite y lo que mas
hemos encontrado en la data.

Los casos mis comunes no son precisamente aquellos en los que los su-
jetos parecen anclarse a un tipo de identidad, sino esos en los que la persona
“entra” y “sale” de diferentes identidades dependiendo de las circunstancias,
de los interlocutores y de los propdsitos trazados. A diferencia de los casos
analizados mas arriba, los que presentamos a continuacién no constituyen
precisamente “perfiles” de becarios, sino que han sido colocados en una
misma categoria por ser mas ambivalentes con relacién al tema identitario.
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En el caso de Marco, por ejemplo, al inicio de la entrevista, declara que
proviene de una “familia indigena” por parte de su madre, que su tia abuela
también era “indigena” y que él era “quechua hablante” al ingresar a la es-
cuela. Mas adelante, se identifica como indigena en el contexto de su estadia
en México, donde hizo su maestria y tuvo la oportunidad de compartir con

. “ » .
amigos “mayas” de Chiapas.

Entrevistador: ;Qué tal fue la experiencia de llegar a México?

Marco: Yo creo que fue muy buena porque... eh ahi comparti... un departamento
con un amigo maya. El es de Chiapas, entonces me he dado cuenta de muchas
cosas, ;no!

Entrevistador: ;Cémo de qué mds o menos?

Marco: De la vivencia, de la particularidad que tiene cada cultura, y la situacién

de exclusion que viviamos nosotros los indigenas, tanto en el Peru y también en
América del Norte, en particular en Chiapas, ;no?

El ejemplo nos muestra que la identidad indigena (o la indigeneidad) no
adquiere su significado “positivo” de algunas propiedades esenciales propias
(que se trasladan de Perti a México junto con el enunciante), sino que emerge
en situaciones concretas a partir de su relacion con otras posiciones identi-
tarias disponibles y otros actores sociales (Bucholtz y Hall 2005). Después de
todo, la identidad siempre se organiza relacionalmente, en el sentido de que
el sujeto es algo porque contrasta con algo que no es (Laclau y Mouffe 1985).
En este caso (como en muchos otros), es la migracion la que constituye un ge-
nerador de indigeneidad (De la Cadena y Starn 2010). La identidad indigena
emerge a partir de un énfasis puesto en la similaridad con los mayas y su his-
toria de exclusion (y la minimizacion de la diferencia existente) y el contraste
construido con el resto de la poblacién estudiantil en México.

En México, Marco se da cuenta de que su situacion de exclusién no es
singular y de que lo indigena forma parte de una comunidad mas amplia o
de una identidad global que va mucho mas alla de su lugar de origen. Asi,
opta por afirmar una identidad indigena a pesar de que ya no se sentia tan
excluido como antes de partir a México: argumenta que “supimos revertir” la
discriminacion y que “la gente nos empezo a apreciar”. Esta identidad de indi-
gena articulada a nuevos significantes (como el de académico exitoso fuera del
Pert1, que ya no es tan discriminado, etc.) se pone al servicio de un proyecto
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identitario que genera beneficios y empoderamiento en el marco de sus estu-
dios de maestria.

Ahora bien, mientras que esto ocurre en el recuento sobre su vida en
México, cuando narra su vuelta a Lima luego de la beca, Marco declara lo
siguiente:

Entrevistador: ;Y cual cree usted que es ahorita el problema mas urgente de so-
lucionar con este tema ambiental que estd tan en boga en las noticias, desde su
opinion?

Marco: Bueno yo creo que, este, es cuestion de conciencia, de sensibilidad yo
creo, con el tema, lo que he detectado es que la gente campesina indigena de las
zonas altas, o las provincias altas de Cusco, tienen conciencia, pero como que
la modernidad lo est4 aplastando, ;no? Entonces no hay tiempo, capacidad para

reaccionar frente a esa modernidad que viene tan rapido.

En este caso, Marco se posiciona fuera de la indigeneidad (o de la “gente
campesina indigena de las zonas altas”), cuando argumenta que estas personas
“tienen conciencia”. Esto no solo muestra que las diferentes circunstancias
generan diversos tipos de posicionamientos identitarios, sino también que la
indigeneidad es una categoria heterogénea y no unitaria, pues su significado
es diferente de acuerdo con los contextos en los que emerge. El punto “nodal”
o el significante “master” de indigena es llenado con significado de forma re-
lacional, en el sentido de que se le vincula con algunos significantes y se le
contrasta con otros (Laclau y Mouffe 1985). Cuando en el ejemplo 18, Marco
menciona lo “indigena”, parece estar haciendo alusién a la categoria de “in-
dianidad” discutida por De la Cadena (2004). A diferencia de otros signifi-
cados atribuidos a “indigena”, esta categoria estaria asociada a la pobreza, el
analfabetismo, el desamparo y el fracaso en el logro de un progreso educativo,
en el marco de un estigma histérico colonial de inferioridad.

Quiero llamar la atencién sobre un momento clave de la entrevista, en el
que Marco pasa de un discurso anclado en el “yo singular”, a uno mas centra-
do en una apuesta colectiva, y nuevamente al discurso del “yo singular”. Me
refiero al momento en el que se le pregunta si cree que sigue siendo excluido.

Marco: Hmmm..., en mi caso, ya he superado, no tengo problemas de exclusion,
;/nol, ningin motivo, para el resto de la gente yo creo que si, el tema sigue siendo
mi gente.
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Entrevistador: Aha.
Marco: Como todo indigena, jno?, la posibilidad de la educacion yo creo que es

fundamental, el hecho de haber ganado una beca y de estudiar, tener oportuni-

dad para poder discutir o salir de esta situacién de discriminacion.

Es interesante notar que, en la primera parte, Marco construye un con-
traste entre él y “el resto de la gente” con relacion a la exclusion, pues sefiala
que él no tiene este tipo de problemas (“en mi caso ya he superado, no tengo
problemas de exclusion”) y que otros si los tienen (“el resto de la gente yo creo
que si”). De esta manera, reproduce un repertorio interpretativo “exitista” y
se posiciona identitariamente como un sujeto que ha logrado salir de la exclu-
sion gracias a su propio esfuerzo con los estudios de posgrado.

Sin embargo, el enunciado que sigue (“el tema sigue siendo mi gente”)
presenta un segundo momento, en el que Marco se posiciona de forma escin-
dida, es decir, como dentro (de una identidad colectiva) y fuera a la vez. En
efecto, a pesar de que produce un contraste entre la situacion de “mi gente”
y su propia situacion (“ya he superado”), el uso del posesivo “mi” no lo situa
completamente fuera. Mas adelante, luego de que el entrevistador produce
un elemento de apoyo (“Aha”) para que Marco prosiga con su recuento, este
pasa nuevamente a reproducir el repertorio anterior, en el que la educacion
funciona para “salir de esta situacion de discriminacion”, pero a condicién de
dejar de ser indigena: “Como todo indigena [...] la posibilidad de la educacion
yo creo que es fundamental [...] para poder discutir o salir de esta situacién
de discriminacion”. Al remarcar que este es el camino que deben seguir otros
como él para salir —individualmente— de la subalternidad, Marco esta privile-
giando una batalla singular. Por lo tanto, la representacion seria la siguiente:
el esfuerzo propio en educacién logra anular la exclusion, que es concebida
como un fenémeno individual y no estructural. Esta representacion de la edu-
cacién (en el sentido de instruccién) como un medio que “blanquea” y que
constituye un “arma” para ya no ser discriminado estd cada vez mas extendida
(De la Cadena 2004).

Otro caso dilemdtico interesante es el de Lorenzo, quien al inicio de la
entrevista sefiala que su mama es “campesina” y que su papa es “agricultor”,
y a lo largo de ella hace referencia de manera constante a “mi tierra” y a “mi
propia tierra”. Al igual que lo que vimos en el caso de Marco, Lorenzo se sittia
“dentro” y “fuera” del mundo campesino (en este caso no utiliza la palabra



indigena), pero lo revelador es que esto lo podemos apreciar inclusive en un
mismo turno de la conversacion:

Bueno, eso es frecuente, como nosotros somos de pueblitos y somos de origen
campesino, entonces los campesinos no tienen relacion con nadie o sea estan
aislados en el mundo pues, ;no? Entonces, los que estan ejerciendo algun cargo
en la funcion publica, son pues de origen citadino y entonces no tenfamos ni mi
pap4, ni mama ni ninguno de mis parientes, nadie tenia relaciones relacionados
en estas entidades donde podian ofrecernos empleos, ;no? Entonces, inclusive
bueno yo en las entrevistas personales, asi yo hablaba muy bien, bien preparado,
;no?, pero siempre resultaba ganando otro, me presenté a cantidad de concursos,
ya estaba cansado de eso ya.

Al inicio de este extracto, Lorenzo se sitia claramente dentro de una
identidad campesina: “como nosotros somos de pueblitos y somos de origen
campesino”. Sin embargo, inmediatamente después se posiciona fuera de esa
identidad y representa a los campesinos como estos “otros” que son radical-
mente diferentes a los “citadinos”: “no tienen relacion con nadie o sea estan
aislados en el mundo”. Mas adelante, nuevamente se posiciona dentro de
esta identidad cuando sefala que “no tenfamos ni mi pap4, ni mama ni nin-
guno de mis parientes, nadie tenia relaciones relacionados en estas entidades
donde podian ofrecernos empleos”. Esta tltima parte permite darnos cuenta
de que esta identidad “campesina” va de la mano con una situacion de exclu-
sion y carencia, y que esto es diferente a la identidad “indigena” construida
por Marco como un recurso en el contexto de su viaje a México. Vale decir
que, aunque tanto Marco como Lorenzo se sitian por momentos dentro de
un posicionamiento de caracter étnico, este posicionamiento no significa lo
mismo. De hecho, la etiqueta identitaria utilizada (“indigena” y “campesino”)
se articula de manera diferente con otros significantes y estas terminan adqui-
riendo valoraciones distintas.

Ahora bien, a pesar de que Lorenzo marca en la postulacion haberse
sentido afectado por tener “ascendencia quechua”, en la entrevista niega, re-
petidas veces, haber transitado por situaciones de exclusién (“Yo nunca he
tenido problemas para terminar nada”) y enfatiza —también de manera recu-
rrente— su agencia individual: “Yo aprendi a solucionar mis problemas solo
en el colegio”. Incluso cuando le preguntan por qué cree que lo aceptaron en
la beca, no hace alusién a su condicién de exclusion: “Yo creo que por mis
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altas calificaciones en pre y posgrado, eso creo que ha sido la tinica razén”
(énfasis nuestro).

Luego del doctorado, Lorenzo produce un discurso “exitista” que niega
los limites y el sufrimiento y que enfatiza el mérito individual (Portocarrero

2001).

Bueno, yo siempre digo —y eso me ha funcionado siempre— uno no debe mirar
afuera para tener éxitos, sino debe mirar adentro o sea a si mismo, ;no?, uno
debe mirarse a si mismo en que punto estd y sobre esas bases, el punto que se
encuentra, seguir trazindose metas, sin mirar a nadie y entonces también siem-
pre he pensado que a los audaces les ayuda la suerte. Entonces este, y cuando
uno se propone algo, las cosas aparentemente se alinean bien, asi como en fila
india, sucediéndote a tu favor, ;no? Entonces, eso pasa casi en todo lo que hago,
y ahora, por ejemplo, en el puesto de director de investigacion eso estd pasando.
Entonces, este, factores externos no [...] mas bien se comportan como una ame-
naza, no como una oportunidad y entonces lo que yo tengo que ver es trazarme
objetivos y organizar todo lo necesario para alcanzar ese objetivo, entonces basa-

do en la fortaleza que uno tiene.

Este extracto presenta claramente el posicionamiento del sujeto de éxito
y del individuo autorreferido que pretende hacerse a si mismo. Se trata de
un sujeto cuyos logros se sitian dentro de si: “uno no debe mirar afuera para
tener éxitos, sino debe mirar adentro”, “seguir trazindose metas, sin mirar a
nadie”, “entonces, este, factores externos no”, “basado en la fortaleza que uno
tiene”. Este posicionamiento autorreferido se complementa con una imagen
“titdnica” del ser humano que no tiene limites en lo que puede lograr y que
persiste pese a las contrariedades: “cuando uno se propone algo, las cosas
aparentemente se alinean bien”. De acuerdo con Portocarrero (2001), en los
ultimos afios han ocurrido cambios radicales en las poéticas del sujeto, pues
la gente comienza a pensarse a si misma cada vez menos como miembros de
una colectividad y mas como individuos independientes.

Estos dos casos (Marco y Lorenzo), muestran claramente que la identidad
no constituye un dispositivo coherente y unitario que existe en las personas, y
que diferentes posiciones de sujeto pueden ocurrir de manera simultinea en
una entrevista e incluso en un mismo enunciado. En estos casos, hemos podi-
do apreciar que las personas se posicionan como campesinos excluidos, como
indigenas que estudian un posgrado en el extranjero, como profesionales que
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miran a los campesinos de forma paternalista, o como sujetos autorreferidos
cuyos logros se sitian dentro de si. En otras entrevistas, encontramos que
algunos becarios adoptan una identidad regional (la de “punefo”, por ejem-
plo) que contrasta con una identidad capitalina. Estas identidades no solo se
modifican en el tiempo, sino también en la sincronia, de acuerdo con los dife-
rentes contextos, interlocutores y propdsitos existentes. Aunque, como hemos
indicado anteriormente, hay ciertas identidades que se construyen como mas
consistentes que otras, es importante que la multiplicidad y la fragmentacion
de la identidad deje de verse como una desviacion de una supuesta norma.

5. Conclusiones

Con este trabajo hemos intentado desafiar una nocién de identidad como
una coleccion de categorias sociales mas amplias (como la edad, el género y
la clase social) que se correlacionan con la conducta social de las personas.
Estudios m4s recientes han empezado a investigar los detalles mds micro de
la identidad, en la medida en que esta se construye en la interaccién y en la
vida social. Hemos visto que diferentes tipos de posiciones de sujeto ocurren
de manera simultidnea en una entrevista e incluso en un mismo enunciado.
La identidad, entonces, deja de ser un dispositivo coherente y unitario que
existe en el interior de las personas y pasa a situarse en el terreno de la inter-
subjetividad.

De hecho, no es posible establecer “correlaciones” entre las identidades
encontradas en el corpus y la informacion demogréfica de los becarios. Por
ejemplo, no hay necesariamente una correspondencia entre el lugar de na-
cimiento, el tener padres campesinos, el haber estudiado una determinada
carrera o hasta el hablar quechua, con posicionarse como “indigena”. Aunque
no negamos que todo esto puede influir en la forma como las personas de-
sarrollan ciertas identificaciones en sus vidas, las identidades también cons-
tituyen el producto de lo que las personas hacen en contextos situados para
propositos especificos. Ahora bien, estos “actos” de identidad no son siempre
deliberados o intencionales, o incluso un producto de la negociacion con
otros. A veces, la identidad constituye un efecto de procesos ideoldgicos mas
amplios y por tanto forma parte de nuestro habitus y estd fuera de nuestro
nivel de conciencia. Al decir de Bucholtz y Hall (2005), son multiples las
maneras en las que la construccion de la identidad excede el yo individual.
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Luego del andlisis realizado, hemos llegado a varias conclusiones. Por
un lado, hemos encontrado mas filiacion con una identidad indigena en
los formularios de postulacién que en las entrevistas realizadas luego de las
experiencias de posgrado. Esto puede deberse a que los candidatos constru-
yen su identidad en el contexto de su postulacién a una beca otorgada por
la Fundacién Ford, institucion que les ofrece posiciones de sujeto que estos
adoptan. Asi, por ejemplo, Alberto capta bien esta demanda y la comenta en
la entrevista de la siguiente manera:

Lo que a mi me enorgullece de la Ford es que ellos se hayan fijado en mi. Ellos
dicen cual es el perfil de un profesional de posgrado, tiene que ser que haya su-
perado barreras de exclusion, ino? No todos, ;no! Algunos se amilanan frente a
un obstaculo. Yo ahora estaba pensando muchos de esos temas. Lo primero por
qué me habran elegido. Yo mismo me respondo y digo, ;no? Porque yo estando
cuando llego a Lima a estudiar la secundaria. Yo he superado un problema na-

cional que es la discriminacion.

Este ejemplo demuestra que, en cualquier intercambio, los involucrados
realizan un constante monitoreo de la “definicion de la situacion”. La forma
en que comprenden el tipo de interaccion afectara radicalmente su percep-
ciéon de las posiciones de sujeto disponibles y de las posibilidades existentes
para solicitarlas o, mas bien, para resistirlas.

En la primera parte de la narracion de los formularios revisados, la ma-
yoria de becarios asocia lo indigena a la exclusién, aunque en la segunda
parte —cuando se posicionan como resilientes— algunos construyen lo indige-
na como recurso. Este cardcter recursivo de lo indigena aparece también en
la entrevistas de algunos de los becarios, para quienes la didspora académica
implico poder reconocerse como parte de un movimiento indigena global. El
analisis realizado muestra que la categoria identitaria de indigena no tiene un
significado en si mismo, sino que mas bien es contingente y constituye una
especie de punto nodal (Laclau y Mouffe 1985) que genera diferentes tipos de
identidades. No solo se pueden apreciar diferencias en este aspecto entre el
Pert1 y Bolivia, por ejemplo, sino también entre los mismos becarios seleccio-
nados e, incluso, entre las declaraciones de una misma persona.

Por otro lado, hemos encontrado que el repertorio interpretativo de la
batalla singular que surge en la segunda parte de las narraciones de los formu-
larios de postulacion vuelve a aparecer en las entrevistas, y que en varios casos
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este se acrecienta y adquiere mas centralidad luego de la diaspora académica.
Se trata de un repertorio que centra la agencia en el sujeto y que en algunos
casos coexiste a manera de dilema ideoldgico con la afirmacién de lo indige-
na. Aunque nuestro corpus es pequefio, pareciera ser que este repertorio del
yo como Unica fuente para la superacién esta adquiriendo protagonismo y se
constituye cada vez mis como punto nodal de definicién de la subjetividad.
Sabemos que el Programa Internacional de Becas de la Fundacion Ford
busca contribuir a subsanar la desigualdad en el acceso a la educacion supe-
rior de grupos historicamente excluidos. Luego del analisis realizado en este
articulo, habria que preguntarnos de qué inclusion social estamos hablando, o mas
especificamente, a qué van a incluirse los grupos histéricamente excluidos. Como
bien lo ha sefialado Mato (2008), la apuesta no es la de “incluir excluidos”
sino la de un camino m4s transformativo. Vale decir, que no se trata solamen-
te de asegurar el éxito de los individuos como futuros profesionales e incorpo-
rarlos de modo mds eficiente al sistema. Se trata, como también lo contempla
la Ford, de formar ciudadanos que desafien el sistema de representaciones
ideologicas que sostiene las practicas de discriminacion que han sufrido y que
puedan aportar al desarrollo de los pueblos y colectividades a las que pertene-
cen. En la data revisada, hemos visto que el posgrado realizado ha influido de
diversas maneras en los becarios y que, en muchos casos, el perfil no coincide
con la intencién inicial del Programa que otorgd las becas. Aunque los pro-
yectos de vida de los becarios sobrepasa el apoyo de la Fundacion, constituyen
un insumo para repensar futuras intervenciones y para imaginar la formacion
de profesionales que no reproduzcan el circulo vicioso de la discriminacion.
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NARRAR Y DESCUBRIR LOS DESAFIOS DE MI TRAYECTORIA

Silvia Valdivia

I ' n su fenomenologia del hombre capaz, después del poder de decir y del
poder de hacer, P. Ricceur pone en tercera posicion el poder de narrar
y de narrarse.

P. Ricceur 2004: 150.

Sin duda, los hechos que yo guardo en mi memoria son aquellos sobre los
cuales he conversado con otras personas. Pero esto es solo parte de la verdad;
la verdad completa es que yo reconfiguro mi historia cuando formo parte de
una comunidad.

Las comunidades han formado siempre la trama de mi vida. En mi fa-
milia éramos dos hermanos y seis primos paternos, y los fines de semana,
cuando nos juntibamos para construir galpones para las ovejas, sentiamos
que el cardcter compartido de esos proyectos hacia que solo una delgada linea
separase el trabajo del juego. Conversabamos en quechua y nos reiamos mien-
tras trabajabamos, y aprendi a creer que cuando una persona se empefa en lo
que hace, cualquier cosa es posible en la vida. Este optimismo nos ha llevado
a cada uno de nosotros a vivir nuestras vidas como si cada persona pudiera
tener un peso decisivo y a sustentar los valores misionales de la existencia.
Les estoy agradecida a mis padres por este sentido de optimismo que nos
inculcaron: mi pap4, que se hizo profesor, y mi mam4, que aplicé un cambio
de modelo familiar basado en una mayor igualdad y en una divisién de las
tareas y responsabilidades familiares, permitiendo que mi armario estuviera
tan lleno de cajas de descoloridos dibujos y paginas de canciones como el de
mi hermano.

En mi escuela primaria, la maestra daba curso al natural deseo de escribir
canciones, sentimientos y deseos, y de calcular para resolver problemas diarios.
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Pero, cuando nos mudamos de Puno a Arequipa, la maestra de mi nueva es-
cuela se resistia a enseflarme a escribir y calcular porque creia que una nifia de
la escuela publica de Puno, donde las aulas pobremente implementadas alber-
gaban mds de treinta nifias y niflos —la mayoria de ellos hablantes originarios
de un idioma que no es el espafiol—, necesitaba usar bien la puntuacion y las
mayusculas mis que decir a los demas: “Esta soy yo. Esta es mi historia, mi
vida...”. Y pese a esta imagen atribuida, segui con mis propias historias.

“El camino es largo para el hombre que actiia y sufre hasta el recono-
cimiento de lo que ¢l es en verdad, un hombre capaz de realizaciones. Aun
este reconocimiento de si requiere, en cada etapa, la ayuda de otros”, dice P.
Ricceur (2004: 109). Y para mi, es en efecto un largo camino que me lleva
de los componentes heredados y atribuidos a mi identidad a aquellos que
contemplo y deseo ver reconocidos en mi identidad construida. Ahora, que
busco escribir mi trayectoria social, cada una de las posiciones estad marcada
por alguna relaciéon importante.

Mi primera experiencia docente tuvo lugar en el Instituto Nacional de
Educacién Comercial (INEC) n° 45, en el cual estudi¢ la secundaria junto a
otras adolescentes quechuas, aimaras y hablantes del espafol, con quienes
compartiamos el proposito de ser contadoras mercantiles y trabajar para sol-
ventar los estudios superiores. Asi pues, trabajaba como auxiliar de contabili-
dad y mi salario era insuficiente en ese tiempo. Segui la profesion de pedagoga
porque el mensaje de vida de mi padre, su emancipacién, su capacidad de
cambiar y de hacerse oir cuando fue dirigente politico, tuvo gravedad y favore-
ci6 esta eleccion. En mi eleccion profesional, se podria aplicar el pensamiento
de Kaufmann (2005: 152): “La trayectoria biografica tiene gravedad social y
favorece algunas elecciones idénticas y vuelve a otras mas improbables”.

Mirando retrospectivamente, me alegro de que las interesantes clases de
lengua vy literatura, que me habian impartido mis profesores en la especiali-
dad de lengua, literatura, sicologia y filosofia en la Facultad de Ciencias de
la Educacién de la Universidad Nacional del Altiplano de Puno, no sirvieran
para el ambiente en el INEC n° 45, ya que por esa razon tuve que repensar mis
supuestos acerca de la ensefianza y a reconocer cuanto era lo que no sabia. Ese
afio significd para mi la introduccion a una profesiéon mas exigente de lo que
yo preveia y demando convertirme en actora de mi historia.

Procurando ampliar mi formacion, estudié el espafiol como segunda
lengua y las lenguas indigenas. Aprendi a escribir mi lengua quechua en la
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maestria en lingiiistica andina y educacién, fundada por Luis E. Lopez. Toda
la semana se prolongaba el mismo ambiente de colaboracion, profesionalidad
y reflexién. Esos dos afios, me formé una imagen de lo que el posgrado puede
ser para los profesionales y también de lo que puede ser para los docentes
universitarios. Coincido con Kaufmann (2005: 205) cuando escribe: “Los re-
cursos culturales son los nutrientes de la reinvencién de la identidad”.

Graduada como maestra en ciencias, lingiiistica andina y educacién, y des-
pués de un concurso publico nacional, logré ser profesora de la Universidad
Nacional del Altiplano (UNA) de Puno. Esta nueva posicion en mi trayectoria
social me ubicé en la cumbre a la izquierda del espacio social que Bourdieu
(2003: 140-141) teorizé y representd esquematicamente: el eje vertical repre-
senta el capital econémico poseido, y el eje horizontal, el capital cultural obte-
nido. También me procurd mejores condiciones de desarrollo profesional en
el sistema universitario y nuevas formas de reconocimiento mas satisfactorias
que el sueldo percibido. En ese tiempo, también sufri junto a mi familia y
alumnos universitarios el conflicto social que acabd con la paz y tolerancia
en nuestro pais. Y fundé una asociacién civil de profesores que compartian
algunas de mis ideas. Trabajamos con el Ministerio de Educacion el plan de
capacitacion para docentes de educacién intercultural bilingie en Puno, du-
rante siete afos. Presidi la Academia de la Lengua Quechua, filial Puno. M.
Legrand (1990: 44) ha sefialado que, ademds del capital econémico y el capi-
tal cultural, que son los dos tipos de recursos que estructuran profundamente
las sociedades contemporineas, el capital social o red de relaciones sociales
movilizable por el individuo es otro recurso que puede ocupar un lugar mis o
menos importante segin el campo considerado.

Fue mientras trabajaba en las escuelas rurales de Puno que empezaron a
surgir muchas de mis ideas sobre la escritura de los nifios (la llave de acceso
para la sociedad contemporanea). Esas ideas fueron entretejidas en un proyec-
to de investigacion que requeria de asesores de primer orden y tiempo exclusi-
vo. Busqué informacion para financiar este estudio y encontré a la Fundacion
Ford, que ya habia trabajado en la UNA - Puno. El Programa Internacional
de Becas podia atender todas mis expectativas. Postulé con optimismo entre
aproximadamente 1.500 profesionales, muchos de ellos con iguales proposi-
tos que los mios.

Logré la beca del Programa Internacional de Becas (IFP) en el afio 2002 y
formé parte de la cohorte de becarios no 2, en la que encontré profesionales
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quechuas, aimaras y espafiol hablantes en diferentes campos, con quienes
comparti caracteristicas comunes, como la busqueda de la expresion de siy
de la comunicacién con otros, el culto de la expansiéon personal y el desafio
de lograr un posgrado en una universidad de prestigio. Asi pues, en todos
se encontraban caracteristicas que podrian definir los habitos de una clase
social. A. Lainé (1998: 22) escribe: “Los habitos son los sistemas de disposi-
ciones de actuar, de percibir, de pensar, de esperar, de prefigurar su futuro
de manera determinada. Estos habitos de clase no son el producto de una
condicién social de origen, sino de una trayectoria social disefiada por varias
generaciones”.

Creo que la seleccion de becarios realizada por el Programa Internacional
de Becas (IFP) y el Instituto de Estudios Peruanos (IEP) fue muy buena. Todos
ingresamos a universidades con estatus social en América Latina y Europa. Y
los cinco becarios que fuimos a México nos mantuvimos unidos, enfrentando
las nuevas situaciones académicas.

Junto a Cecilia Israel, Elsa Elias, Cecilia Jaramillo, Jaumet Bachs y Anita
Rojas, aprendi a hacer el placement: postular a tres universidades prestigiosas
de cualquier lugar del mundo. Instituciones con requerimientos retadores:
nota minima 7, yo tenia el 7, conseguido en una universidad publica de pro-
vincia. Dominio del inglés, yo aprendi el inglés académico en la escuela de
posgrado de la universidad: no habia otra opcién. Dominio del francés, debi
lograr esa exigencia mientras seguia los estudios de doctorado. El otro reque-
rimiento, un proyecto de investigacion original que fuera de interés para la
universidad de destino. Mi ingreso a tres universidades de América Latina lo
celebramos. Elegi la Universidad Nacional Autéonoma de México (UNAM)
porque en ella encontraria zapotecos, mayas, aztecas, etc. En fin, en la diversi-
dad me siento mejor. Nuevamente, mi trayectoria biografica tuvo gravedad y
favorecid esta eleccion (Kaufmann 2005).

En la UNAM, paralelo a mis estudios de doctorado en pedagogia, logré
ser investigadora en el Centro de Investigacién y Docencia en Humanidades
del Estado de Morelos. Esta nueva posicién en mi trayectoria social me afirmo
en la cumbre a la izquierda del espacio social (Bourdieu 2003). Juan Lopez
Chévez, desde que leyd mis primeros reportes de la investigacion, me brindé
su apoyo y guié la construccion del aparato critico de la investigacion. El,
como mi asesor principal, atribuyd caracteristicas positivas a mi identidad.
Presenté mi investigacién sobre planificacion de la composicién escrita en
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otras universidades de los estados de México. Me inserté en diferentes redes
académicas y de investigacion. Logré el grado de doctora en pedagogia con
mencion honorifica y la publicacion mundial de mi tesis doctoral por la Real
Academia Espafiola. Creo haber conseguido el reconocimiento de mi identi-
dad construida (Ricceur 2004). Y al compartir los estudios con mayas, aztecas,
mexicanos, egipcios, africanos y europeos, me identifiqué como quechua y
descendiente de la gran civilizacion inca, es decir, mi identidad heredada tam-
bién se hizo presente.

Ahora han pasado cinco afios desde que conclui mi doctorado. Me in-
corporé en la Universidad Nacional del Altiplano, donde facilito cursos a los
estudiantes del doctorado de educacién y ciencias sociales, y coordino proyec-
tos de investigacion multidisciplinaria. Luego, me inserté como profesora en
la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional San Agustin de Arequipa.
Procuro ofrecer mi apoyo para que resuelvan los problemas que yo también
enfrenté, corriendo el riesgo de que pierdan la confianza en mis capacidades.
Coincido con Fustier (2005: 61) cuando sefala: “El papel del profesor se vin-
cula con el de un profesor de resiliencia, pues ofrece apoyo para enfrentar y
salir de dificultades, avanzando y dando sentido a su vida”. Escribo articulos
de investigacion y publico en el Perti, México, Argentina y Chile. Formo parte
de organizaciones académicas, como la Latin American Studies Association,
la Asociacion Mexicana de Lingiiistica Aplicada y la Asociacion Mundial de
Profesores del Espafiol. Esta nueva posicién en mi trayectoria social y pro-
fesional me procura movilidad laboral, reconocimiento de mi identidad
construida y un ingreso econémico satisfactorio. No obstante, me demanda
cuestionarme en qué medida rechazo la retransmision de los métodos de do-
minacién que se ejercen en el espacio social. Y me demanda desempenar el
papel de lider en mi clase social.

Si bien ya soy bastante afortunada por formar parte de la extraordinaria
Asociacion de Ex Becarios del Programa Internacional de Becas (IFP), la co-
munidad que mas significado tiene para mi es aquella a la cual retorno cuan-
do el trabajo estd terminado. Agradezco a mi esposo y a mis hijos por haber
hecho de mis ausencias espacios de crecimiento de nuestra trayectoria social.
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;/INCLUSION O INTERCULTURALIDAD!

LOS MULTIPLES APRENDIZAJES

Wilwer Vilca

¢€Inclusion” es una palabra muy de moda, politicamente correcta, planteada

por multiples sectores. Nadie la refuta, pero tampoco nos preguntamos
qué significa realmente: quién incluye a quién y bajo qué patrones. En qué
modelo. Nadie le ha consultado a los excluidos si quieren ser incluidos o pre-
fieren algo distinto, una nueva construccién en la que no sean posibles mas
exclusiones, donde incluir no sea sinénimo de asimilar y anular la diferencia.

Esto trae a colacion el discurso permanente del actual gobierno en el
Pert1, que se identifica como un gobierno de la inclusion. Claro, inclusion en
programas sociales. Te incluyo a ti diferente, a ti pobre, a ti histéricamente ex-
cluido; te incluyo, pero solo en programas sociales. En la toma de decisiones
de poder, de construccion del Estado, en ese terreno no entras tu.

Lo que me propongo entregar en estas lineas es una especie de testi-
monio personal, desde mi pertenencia cultural como indigena, como parte
de una construccién cultural, de un movimiento politico indigena. Un mo-
vimiento que cuestiona la construccion ideoldgica y politica que viene de
Europa y sobre la cual se erigen los estados republicanos en América Latina.
Que cuestiona que ese sea “el” pensamiento Unico, en el cual todos debemos
ser incluidos.

Este reconocimiento de los otros, de la diversidad, ya es un tema de la
agenda global. La propia Unién Europea hoy se sorprende de lo que esta
pasando en América Latina. Con las reformas constitucionales en Bolivia y
Ecuador. Con el protagonismo de los movimientos indigenas que cada vez tie-
nen mayor fuerza, mayor movilizacién y presion social, que estdn interpelando
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esas construcciones ideoldgicas y filosoficas levantadas desde lo individual. Y
que estd poniendo en la mesa de discusion la interculturalidad.

Lo cierto es que nosotros —los quechuas, aimaras, mapuches, etc.—, los
pueblos indigenas, somos interculturales de nacimiento, nos han ensefiado a
vivir las dos culturas a la vez. Somos los mas interculturales que puede existir
en esta vida.

Cuando yo naci, no me consideraba indigena, mi identificacién como in-
digena partié de mi trabajo en una organizacion nacional, la Confederacion
Nacional de Comunidades del Pertt Afectadas por la Mineria (CONACAMI).
Y a partir de ese hecho, empecé a replantear mi vida y a tratar de entender
sobre inclusién e interculturalidad.

Mi primer choque con la realidad fue cuando terminé la universidad. El
dia que recibi mi titulo, tenia solo un sol en el bolsillo, ni para un almuerzo
alcanzaba. Estaba en Puno, la capital del departamento. Y todo ese dia cami-
né con mi titulo en la mano por las calles, buscando dénde trabajar. Pero no
lo logré. Entonces, mi primera opcién fue ir a Lima, a un taller convocado por
CONACAMI para jovenes dirigentes. Y ahi me quedé dos afios: 2001 y 2002.

Fue desde ese momento que entendi para qué habia estudiado, porque
aprendi a conocer y entender los verdaderos problemas de los pueblos indige-
nas que venian enfrentdndose con las politicas de los gobiernos de turno res-
pecto de las empresas extractivas, especificamente mineras. Ese fue el motor
principal por el que postulé a una beca para estudiar una maestria en derechos
humanos, que finalmente cursé en la Universidad Iberoamericana de México.

Todos los que formabamos el equipo técnico de CONACAMI éramos jo-
venes, recién egresados de la universidad o estudiantes universitarios todavia.
De distintas carreras: quimica, antropologia, todo. Nuestra tinica arma en ese
entonces era el Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo
(OIT). En un inicio no teniamos mayor conocimiento del mismo, solo sabia-
mos que existia pero no cémo se exige ni los mecanismos existentes para tal
fin. En el camino fuimos aprendiendo a armar estrategias que nos permitie-
ron lograr mayor incidencia.

En esos anos se dio una convocatoria del Programa de Becas de Ila
Fundacion Ford para realizar estudios de posgrado. Postulé con cierta duda,
porque no me sentia con la suficiente “cartera” como para vender mi ima-
gen de lider social y mis pequenos logros académicos. Finalmente me presen-
té y sali elegido. Entonces aparecieron nuevas dudas: la Ford es de Estados
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Unidos, jno estaria queriendo captarme a mi por ser un dirigente antiminero?
En la primera reunién de becarios todos nos preguntabamos por qué habia-
mos sido electos. Se dieron muchas especulaciones, incluso hubo becarios
que empezaron a exponer las diversas formas de cooperacién de la Ford a lo
largo de su historia.

Pero ya estabamos ahi, y solo nos quedaba seguir adelante. Revisando los
criterios de elegibilidad de la convocatoria —liderazgo social, pertenecer a una
sociedad historicamente excluida y tener potencial académico—, en mi caso
no me consideraba con una buena preparacién académica, porque durante
mis estudios de licenciatura, la mitad los dediqué a trabajar en la organiza-
cion que dirige la festividad de la Virgen de la Candelaria en Puno, razon
por la que tenia una responsabilidad social y académica a la vez. Respecto
de mi condiciéon de liderazgo social, creo que ahi si poseia el mérito sufi-
ciente, porque desde muy joven habia asumido un liderazgo en mi comuni-
dad, como presidente de mi conjunto, lo que me llevd a ser directivo de la
Federacion Regional de Folclore y Cultura de Puno y miembro de un grupo
de jovenes que acompanibamos e impulsibamos procesos de incidencia de
la CONACAMI, ademas de otras acciones de labor social. En tanto a la perte-
nencia a una sociedad histéricamente excluida, reunia todas las condiciones
porque habia nacido a 4.200 m.s.n.m. en una comunidad con muy poco
acceso a las bondades del adelanto tecnoldgico.

Estas cualidades se encontraban en casi todos los becarios seleccionados.
En las conversaciones, todos coincidiamos en haber liderado o acompanado
procesos de reivindicacion social y en haber atravesado por problemas y trage-
dias que la vida nos obligoé a vivir. Sin embargo, todos teniamos una alta ca-
pacidad de resiliencia que se reflejaba en las actitudes proactivas y visionarias.

Como la mayoria de los becarios, creo, tenia problemas con la compren-
sion lectora y no tenia la habilidad para escribir un buen ensayo académico,
a pesar de haber estudiado ciencias de la comunicacién. Esto motivé que
durante el primer ciclo en la maestria tuviera problemas, hasta el grado de
recibir una advertencia de uno de los docentes porque no estaba a la altura
que me exigia la maestria. Recuerdo bien, un viernes por la tarde, escuchar
lo siguiente cuando se entregaban los resultados de un trabajo sobre historia
de la economia mexicana: “Cémo era posible que se otorgaran becas a pro-
fesionales que no saben leer, que no saben entender un texto”. Obviamente
se referia a mi, porque no le estaba dedicando el suficiente tiempo a materias
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especializadas que eran de una mayor exigencia como, por ejemplo, marco
juridico mexicano o sociopolitica de los derechos humanos, que por mi nulo
conocimiento del derecho tenia que priorizar.

Naturalmente, ese fue mi momento mas amargo en México, porque me
senti humillado, despreciado y lamenté mucho mi escaso nivel de preparacion
académica. Sin embargo, también fue el momento que me impulso a exigirme
mas de lo que estaba haciendo. Mi esfuerzo terminé dando resultados 6pti-
mos, porque al concluir la maestria, el dia de mi graduacién, me otorgaron,
ademas del grado académico, la mencion honorifica a la excelencia académica.

;Como pude lograrlo? Yo no hubiera tenido las mismas capacidades
si no hubieran pasado dos tragedias en mi vida. Una, que cuando naci, lo
primero que aprendi fue el quechua y que recién asimilé el espafiol al entrar a
la escuela, donde nos lo ensefiaban unos curas. Era una cuestion traumatica,
todos llordabamos porque no queriamos aprender ese idioma. Ya entre tercero
y cuarto de primaria, tuve un docente en mi casa, mi padre, un profesor no
titulado —los denominados “profesores de tercera”—, con una metodologia
distinta: nos hacia estudiar en los cerros. Los profesores como él nos decian:
“Mafana a las tres de la madrugada te quiero escuchar gritando desde tal
cerro y todo el pueblo tiene que escuchar lo que dices”.

Esa disciplina en la infancia, que se perdié en mi vida universitaria, me
ayud6 mucho en la vida, porque de todos los nifios de mi promocién y de
los jovenes de la secundaria, fui el tnico que siguié estudios superiores y que
obtuvo un grado académico en el extranjero. El resto de compaiieros de la
secundaria ya habia formado su propia familia, con esposa e hijos incluidos.

El segundo hecho que me marcé fue que el ano que ingresé a la univer-
sidad, 1992, Sendero Luminoso asesiné a mi padre. Yo tenia 18 afios y mi
hermano mayor tenia 20. Los demds, de seis hermanos, estaban en primaria
o secundaria. Mi madre, sin empleo, tuvo que priorizar a los nifios, a los mas
indefensos: para los demas fue un “sélvese quien pueda”, bajo la idea de que
cada uno debia bailar con su propio panuelo.

Mi condicion de huérfano con ansias de seguir estudiando fue algo im-
portante en mi vida. De ahi en adelante, tuve que enfrentar los problemas
y en ese proceso adquirir habilidades de sobrevivencia. Gozaba, por cierto,
de libertad para hacerlo, porque no tenia ni una madre ni un padre que me
controlaran. Felizmente, me toco vivir en Puno, una ciudad, en ese entonces,
sin vicios ni malos amigos.
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Entre las tantas habilidades que adquiri, una de ellas fue que cuando
estaba en la universidad, mis amigos no eran los demds universitarios: casi
todos eran personas adultas. Mi condicion de directivo del comité organiza-
dor de Ia fiesta de la Virgen de la Candelaria me dio la oportunidad de enta-
blar amistad con el presidente regional, con fiscales, aduaneros, antropélogos.
Estuve rodeado de gente que me orientaba, que me controlaba, que me adop-
té como su hijo; yo era el hijo acogido de muchas personas. Ese escenario
también marcé mucho mi vida y me prepard para poder llegar a este espacio
social en el que ahora estoy.

Actualmente, no solo puedo contar todas estas tragedias, también puedo
sentirme satisfecho porque lo que la maestria me dio es la capacidad de dia-
logar y debatir con profesionales de diversas areas y que cumplen funciones
publicas, sin temor a equivocarme y a defender mi postura.

Son todos esos aprendizajes —ser quechua hablante, haber aprendido a
sobrevivir desde muy joven, haber compartido con gente mayor, haber sido
un activista social, haberme comprometido con una organizacion indigena, y
haber cursado una maestria—, los que me dieron la oportunidad de hacer una
consultoria para la Comunidad Andina y ahora trabajar en la Presidencia del
Consejo de Ministros, en la Oficina de Gestién de Conflictos Sociales.

Eso es lo que soy, eso es lo que hago interculturalmente. La formacion
académica entonces puede enriquecernos sin necesidad de “incluirnos” o de
convertirnos, como diria José Maria Arguedas, en “aculturados”.






| SOBRE COMO ASCENDER Y NO MORIR EN EL INTENTO.

MOVILIDAD SOCIAL E IDENTIDAD FEMENINA

Avrely Zevallos |

| ser humano es un ser social que siempre estd construyendo una reali-

dad colectiva, donde se encuentran inmersas una serie de relaciones de
coexistencia. En torno a estos vinculos se instauran normas de convivencia,
pautas de comportamiento y estereotipos preestablecidos que responden a las
necesidades del mismo grupo.

Aqui, las relaciones de coexistencia no solo son armoniosas, son ademds
de conflicto y desencuentros. Es aquello en lo que insiste Ortner (1994) en su
enfoque de “la cultura como practica”, cuando resalta la importancia de no
considerar a la cultura como una simple suma de respuestas y adaptaciones,
sino como un conjunto no armonioso en el que se encuentran relaciones de
inequidad.

Estas inequidades se traducen en limitantes que impiden, muchas veces,
la movilidad social de algunos grupos. Este es el caso de numerosas mujeres,
quienes mantienen estereotipos limitados a ciertas actividades, como las ta-
reas domésticas, en la busqueda de llegar a ser lo que el entorno espera de
ellas. Esta situacién la ejemplifica bien el siguiente dicho: “Ser una mujer
completa”, es decir, saber cocinar, lavar, planchar, etc. Asi, la mujer se ve obli-
gada a cumplir roles legitimados por el entorno social, como el rol materno
(postergando muchos de sus suefos y aspiraciones para desempefiar el papel
abnegado de madre, entregando y sacrificando todo por su familia e hijos), el
de buena hija (demostrando a la sociedad la educacion y formacion que ha
recibido de sus padres y guardando “la reputacion familiar”,)) y el de buena
esposa (compartiendo las actividades personales y profesionales con su pareja
y en muchos casos dandole prioridad a ella).
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Estos roles limitan el desarrollo personal y profesional de muchas muje-
res en nuestro pais, pues, por ejemplo, la vida profesional no es considerada
predominantemente como un estereotipo propio de la mujer, sino como un
plus que se suma a los estereotipos femeninos existentes en la estructura social.

Considerando el contexto de roles y estereotipos femeninos impuestos
socialmente, en el cual muchas mujeres buscan mecanismos de movilidad
social, ;qué permite que las mujeres cambien de lugar en la estructura social?,
;como logran ampliar o disminuir sus oportunidades (relativas)?

En este sentido, intentando dar respuestas a estas interrogantes, se con-
sidera que la educacion constituye la herramienta masiva y sistematica para
socializar a los grupos mds vulnerables, como el de las mujeres. A través de
la educacion, se ha logrado generar procesos de inclusién social que inciden
en la igualdad de oportunidades, en contextos en los cuales la exclusion y la
desigualdad han sido una constante y han nutrido las diferencias culturales
existentes.

Estas diferencias son elementos que nos conducen a construir estereoti-
pos, que son producto de lo que hemos aprendido constantemente en nues-
tro entorno social. Pero también, en la medida en que pensamos que hay
un “ellos” y un “nosotros”, y en que existe una fuerte tendencia a la homo-
genizacion, se contribuye a establecer jerarquias y a excluir a algunos grupos
considerados m4s vulnerables que otros.

1. Estereotipos femeninos y categorias de exclusion social

A las diferencias de género y los estereotipos que deben asumir las mujeres, se
suma el hecho de ser clasificadas como uno de los grupos mis excluidos, con
los abundantes prejuicios y el exceso de discriminacion acumulada que ello
representa. Es decir, si las mujeres son el grupo mas excluido, serdan atn mas
segregadas si les seguimos afiadiendo caracteristicas, como por ejemplo, ser
indigena y madre soltera.

@ + MADRE SOLTERA DISCRIMINACION
+ INDIGENA ACUMULADA
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Por otro lado, a estas caracteristicas de discriminacion acumulada, se
suman también otras que lograran homogenizar el perfil femenino en el caso
de las mujeres que tienen hijos. Se asume que ellas tienen poca capacidad,
limitada responsabilidad en el trabajo y escaso compromiso con el cuidado de
los hijos. Esto las encasilla en una categoria social que las excluye mds y que
deja pocas opciones para una movilidad social.

Segun Tajfel y Turner (1986), la categorizacion social estimula los pro-
cesos de comparacion social, de los cuales emerge la construccion de este-
reotipos que representan las caracteristicas generalizadas —ya sean positivas o
negativas— que se atribuyen tanto a los miembros del mismo grupo como a
los del exogrupo.

Asi, en los diferentes contextos, la mujer cae en estereotipos que afectan
su valoracién como mujer. Segiin Valdebenito y Rodriguez (2006), esto se agu-
diza cuando la mujer asume la jefatura familiar, debido a que en el sistema de
jerarquia es el varén quien debe ser el jefe de familia, siguiendo el estereotipo
masculino.

Por otro lado, estos procesos de exclusion hacia las mujeres estimulan
en ellas mismas la busqueda de estrategias y/o herramientas que permitan la
movilidad social.

De forma particular, considero que existen tres factores que promueven
la movilidad social en el caso de mujeres: 1) la responsabilidad de la mujer
al ser el sustento de la familia; 2) la necesidad de la mujer de recrear nuevos
estereotipos desvinculados del estereotipo femenino tradicional (madre-hija-
esposa); 3) las politicas y programas sociales estatales y no gubernamentales
que promueven la integracién y movilizacion femenina con el objetivo de
integrar a las mujeres en un mercado laboral que permita mejorar su calidad
de vida y, por ende, la de su familia.

Tomando en cuenta estos tres factores que impulsan a muchas mujeres
a buscar mecanismos de movilidad social, he considerado partir del analisis
de mi propio caso, como actora inmersa en el proceso de movilidad social a
través de la educacion en el Peru.

2. Un caso femenino

Mi hogar, como muchos en el pais, cimentd su base sobre dos esquemas
sociales: la religion y el machismo. En ambos casos, los roles femeninos
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preestablecidos se orientaron a los quehaceres domésticos y a la atencion de
los miembros masculinos de la familia, buscando implantar en mi la idea
de “ser una verdadera mujer”, lo que equivale a decir una mujer que recrea
su identidad de acuerdo a los valores y conductas preestablecidos, aceptados
socialmente e impuestos desde la nifiez.

Ser una mujer, segtiin este modelo familiar, equivale a seguir un proceso
de desarrollo femenino lineal (hija-profesional-esposa-madre) en el cual no se
puede saltar ninguna etapa. Hacerlo significaria salirse del esquema femeni-
no, quebrar aquella identidad legitimada por el entorno social, y recrear una
nueva identidad, tolerada, mas no legitima.

En mi caso, el haber sido madre soltera a temprana edad significé recrear
una nueva identidad, que si bien fue aceptada por mi entorno, recibié una
constante simbolica sancion social. Ademads, representd toparme con mayores
limitantes, que impedian una movilidad social. Esto se muestra en el grafico 1.

Grafico 1
LIMITANTES PARA LA MOVILIDAD SOCIAL FEMENINA

Presion social para Redes sociales aisladas
cumplir determinados y limitadas
roles femeninos a ciertos circulos

Presiéon por buscar

. . . Movili
estrategias de subsistencia ov ‘dad
. social
que no alejen mucho del hogar
l AA
Hogares con Hogar conservador
unijefaturas y machista

En este sentido, me atrevo a decir que las identidades estin en constante
reestructuracion y que son definidas segiin la presion social existente y a los
medios con los que se cuenta. Ser madre a temprana edad generd una presion
social que me indujo a recrear una nueva identidad de madre soltera.

Mi nuevo perfil tuvo, a su vez, otras limitantes que imposibilitaban la mo-
vilidad social, siendo una de ellas la responsabilidad de tener a mi cargo a dos
hijos, lo que me indujo a buscar estrategias laborales que no me alejasen de la
casa, pues la ausencia materna del hogar no encaja en el estereotipo de madre.
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Asi, las opciones laborales se van reduciendo cuando una va centralizando sus
actividades cerca del nucleo familiar, y se delimitan ademds las redes sociales,
que van formandose aisladas y circunscritas a los circulos laborales. Por ejem-
plo, el hecho de ser una mujer sin estudios superiores y madre soltera limité
mis opciones laborales. Alcancé a ser vendedora, lo que significé recibir un
sueldo por debajo del salario minimo e incluirme en unas redes sociales que
solo giraban en torno al espacio laboral y que generalmente eran cerradas o
te conducian a puestos semejantes, sin ninguna posibilidad de ascenso social.

A estas limitantes, que no permiten la movilidad social, se afiade otro
elemento: la “categoria social”. Segun Tajfel y Turner (1986), este elemento
estimula los procesos de comparacion social autoevaluativos que ayudan a las
personas a segmentar, clasificar y organizar su mundo social inmediato. Este
mecanismo logra un proposito, acentuando, por un lado, las similitudes entre
los miembros de una misma categoria, y por otro, las diferencias entre los in-
tegrantes de distintas categorias. Todo ello involucra ademas los procesos de
creacion de la identidad social.

En este contexto social, las personas suelen buscar una autoestima posi-
tiva, lo que seria la fuente de una distincion grupal también positiva que se
visualiza a través de procesos de comparacion. En estas condiciones, la educa-
cién es uno de los principales medios para lograr el ascenso social. Los logros
de los hijos se miden en comparaciéon con el nivel educativo de los padres.
Son posibles, entonces, tres situaciones:

Ser igual a los padres.

2. No lograr ser como ellos, lo que muchos autores (como Cantero 2009)
denominan movilidad descendente.

3. Superar la educacion de los padres: movilidad ascendente.

De este modo, la movilidad social trata sobre los ascensos y descensos en la
escala social que se dan entre padres (origen) e hijos (destino). Generalmente,
se establece una comparacion entre la posicién de los padres (normalmente
considerando la ocupacién y/o el nivel educativo) y la de sus hijos. En ese
sentido, la educacion superior representd en mi caso una oportunidad de
cambio y de movilidad social que me permitié ascender socialmente, como se
visualiza en el siguiente diagrama:
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3. Analisis de caso

En el proceso de movilidad social, se determina, ademas, la construccién de
las identidades y, por lo tanto, de las desigualdades. Podemos considerar tres
escenarios. Un primer escenario comunitario, en el cual las identidades estin
selladas por la procedencia —territorio, etnia, edad, sexo— y por la trayectoria
familiar, que definen identidades de estatus (profesionales, de prestigio). Un
segundo escenario marcado por los logros que alcanzan los individuos en el
mercado laboral y que crean identidades clasistas. Y un tltimo escenario se-
llado por el consumo, lo que determina que las identidades dependan de los
objetos que se usan y de las maneras de utilizarlos, tanto o mas que del origen
familiar o del desempefio en el mercado laboral; en este caso, las identidades
resultan de la adopcion de estilos de vida.

Sin embargo, esto genera factores de incertidumbre, pues si bien la ecua-
cién ubica a los individuos en determinados estratos de acuerdo con sus ca-
pacidades o cualidades, en la practica la asignacién de estatus o roles no se
realiza exclusivamente de acuerdo con ellas, sino que intervienen otros crite-
rios para realizar esa designacion, entre ellos las redes sociales como palancas
para prosperar (Hernandez y Tello 2002). Por lo tanto, no siempre los puestos
superiores estan ocupados por los mas idoneos, ni los puestos inferiores por
los menos competentes. Ademas, en este mismo sentido, las desigualdades
socioecondmicas con las que nacen algunos individuos no permiten a todos
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contar con las mismas oportunidades en términos de preparacién y ascenso
social.

Por ejemplo, una persona que proviene de un nivel socioeconémico su-
perior puede alcanzar una preparacién optima al acceder a universidades y
estudios de posgrado (inclusive en el extranjero), y al conocer y desarrollar
amistades influyentes, entre otros factores. En cambio, los individuos de nive-
les socioecondmicos inferiores no tienen acceso a estas oportunidades, lo que
afecta su proceso de movilidad social. Esto mismo se manifiesta con claridad
en las diferencias de género, que abarcan también lo social y la educacién. Es
decir, mientras se tenga mds elementos femeninos acumulados (mujer, madre
soltera, etc.), menos oportunidades se poseen. Esto es una constante, pese a al
apoyo sistemdtico de instituciones como la Fundacién Ford, gracias a la cual
se amplian las oportunidades de los sectores mas vulnerables para acceder a
posiciones superiores.

Para concluir, solo en la medida en que nuestra sociedad promueva me-
canismos que aseguren la igualdad de derechos y oportunidades de todos sus
ciudadanos a través de un sistema educativo, legal y econémico en el cual esté
fuertemente instalada la nocién de tolerancia y respeto por las diferencias gru-
pales —sean estas étnicas, religiosas, politicas, de género u otras—, sera posible
contribuir al desarrollo de la movilidad social en nuestro pais.
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