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INTRODUCCION

Este libro es el resultado de la Cooperacidn Internacional del
Nucleo Milenio, Centro de Investigacion en Educacion en Contexto
Indigena e Intercultural (CIECII), Universidad Catdlica de Temuco, con
centros de investigacidon en educacion de la Universidad Autonoma de
Barcelona, Espafia; Universidad de Québec en Abitibi-Témiscamingue,
Canad3; Universidad Iberoamericana, México; Universidad Veracruzana,
México; Universidad de la Santisima Concepcién, Concepcidén; Univer-
sidad de Los Lagos, Osorno; y Universidad Catélica de Temuco, Temuco,
Chile. Se inscribe en el marco del Proyecto NS100045: Redes Formales
de Colaboracién de la Iniciativa Cientifica Milenio.

Se espera que sea un aporte tedrico a la discusién respecto de
la nocién de interculturalidad en contexto de los Pueblos Indigenas de
América Latina, incluyendo un articulo sobre las Primeras Naciones
de Québec, Canadd. Busca asi divulgar el conocimiento construido
por los investigadores, para avanzar en la definicién de los proyectos
de interculturalidad en educacion en contextos de diversidad social
y cultural. Historicamente, la educaciéon impartida en las escuelas
situadas en contextos indigenas en América Latina, por su naturaleza




homogeneizadora, ha entregado una formacién monocultural a
los estudiantes independiente de su origen indigena o no indigena,
negando los saberes educativos propios. Asimismo, se observa entre
los docentes, un discurso argumentado en estereotipos y prejuicios
implicitos hacia los estudiantes de origen indigena (Quilagueo, Merino
y Saiz, 2007).

Lo antes sefialado se refleja en la gestion del curriculum y en los
textos escolares; explicitindose en el lenguaje de interaccién cotidiano
de profesores y estudiantes en el aula escolar. En este contexto,
particularmente los nifios, nifas y jovenes de origen mapuche, han
tenido que enfrentar conflictos sociales y culturales, como producto de la
educaciéon entregada por la escuela, generando relaciones sobre la base
de la discriminacion étnica entre la escuela-comunidad-familia mapuche
(Cantoni, 1978). Los conflictos sociales y culturales, se expresan en el
‘desencuentro’ producido entre la escuela, la familia y los estudiantes de
origen mapuche, por la imposicion de una cultura escolar monocultural y
monolinglie de la educacion (Quintriqueo et al., 2014). Transformandose
asi, la escuela en el problema, y al mismo tiempo en la solucién al aceptar
e incorporar los conocimientos educativos indigenas al curriculum escolar.

Los doce capitulos que constituyen este libro, son el resultado
de comunicaciones presentadas en las Jornadas de Investigacion
en Educacién, Interculturalidad y Territorialidad, organizadas por el
CIECIHl en enero del afio 2014. En ellas los participantes expusieron
sobre los siguientes temas: 1) tendencias en métodos y metodologia
de la investigacion educativa; 2) el rol de la escuela y el desarrollo
del curriculum escolar; 3) formacién de profesores; 4) comprension y
desarrollo de la interculturalidad y del saber intercultural; 5) lengua,
identidad y los saberes como instrumentos de dominacién o de
emancipacién; y 6) interculturalidad en los contextos educativos vy
territorialidades indigenas.

Por su parte, se considera que la colaboracion entre centros de
investigacién con las familias y comunidades indigenas es un espacio
gue permite la co-construccion de saberes. Al respecto, se distinguen
las siguientes tendencias: i) el giro postinterpretativo, que se plantea
no sélo como descripcidon sino como provocacion de algo a partir de
lo descrito considerando que lo performativo se convierte en un acto
de accidén, de resistencia y una forma de conectar lo biografico, lo




pedagdgico y lo politico (Giroux, 2004); y ii) la etnografia performativa,
la etnografia critica y la etnografia doblemente reflexiva (Dietz, 2011),
son métodos planteados y utilizados por los investigadores asistentes
a las Jornadas de Investigacion en Educacion, Interculturalidad y
Territorialidad (2014).

En lo concerniente a las tendencias en metodologia de investi-
gacion se observan las siguientes: i) la entrevista reflexiva; ii) métodos
de didlogo de saberes; y iii) andlisis del discurso a partir de la
divergencia cultural, el modelo cultural interno, la pantalla lingliistica,
intermediarios y campos de transferencia. No obstante, se advierten los
riesgos en la parametrizacién dicotémica de la realidad social diversa o
de la validacién sesgada de los resultados de investigacion.

Entre las dificultades relacionadas con el rol de la escuels,
respecto del desarrollo del curriculum escolar, se sefiala que la escuela
bloguea el saber mapuche con silencios y exclusiones; y por su parte,
el curriculum oficial favorece los saberes generados en procesos de
reproduccion, separados de sus contextos de produccion (Lundgren,
1997). En La Araucania, el curriculum continda siendo monocultural
donde las innovaciones educativas permanecen descontextualizadas,
persistiendo una omisién y desconocimiento de los saberes educativos
mapuches por parte del profesorado. Otra dificultad, es que la escuela
y la Universidad son instituciones profundamente monoculturales
gue responden a un proyecto social de homogeneizacion. Ademas,
por parte de la educacion familiar mapuche, se sefiala que existe una
progresiva discontinuidad en la ‘ruta formativa’ propia, respecto de
normas y conocimientos formativos de los nifios y jovenes como efecto
de las relaciones interétnicas basadas en la dominacién heredada de la
colonizacion por parte del Estado chileno.

En relacion a los obstaculos que presenta la formacion de
profesores se expone que ésta, se realiza a partir de criterios y
contenidos de raiz eurocéntrica. Asimismo, los profesores del programa
de Educacion Intercultural Bilinglie (EIB) hablantes del mapunzugun
(lengua mapuche), no la hablan en la escuela. Sin embargo, los
profesores de EIB wigka (no mapuche) si intentarian hablar la lengua
mapuche en el medio escolar.




Respecto de las dificultades relacionadas con la comprension y
desarrollo de la interculturalidad y del saber intercultural, se sefiala
gue la interculturalidad es un concepto construido para ‘pacificar el
caracter conflictivo del encuentro intercultural’. Esto se expresaria en
una tension local-nacional-global de las transferencias interculturales,
asi como, en una creciente ‘transnacionalizacion’ de las politicas
educativas, mediante ‘herramientas tecnocraticas’. Ademas, se presenta
lacomprensiéndelainterculturalidad como lucha por el reconocimiento
de la diversidad interna versus interculturalidad como lucha por la
integracion social de la diversidad externa; plantedndose una nocién
de interculturalidad critica o interculturalidad insatisfecha.

De igual modo las dificultades relacionadas con la lengua,
la identidad y los saberes como instrumentos de dominacién o de
emancipacioén, refieren a que no existe un didlogo de saberes, sino
gue el didlogo de saberes es una ‘imposibilidad’, ya que no ha existido
un encuentro sino, un desencuentro entre indigenas y no indigenas,
porque -el discurso como practica social, (Cassany, 2008)- ha servido
para ejercer la dominacion de los indigenas. Sin embargo, se observa
gue el uso de la lengua propia de la comunidad indigena en la escuela
mejora la autoestima de los hablantes del mapunzugun.

Finalmente, se puede establecer que entre los desafios
gue presenta la interculturalidad en los contextos educativos vy
territorialidades indigenas, es necesario comprender la complejidad
gue presenta hoy la construccion identitaria desde una educacion
descontextualizada (aun colonizadora). Esto sugiere promover un giro
decolonial, que surge no de la recuperacién del pasado sino de su
reactivacion como pensamiento fronterizo critico (Mignolo, 1996).

En el Capitulo 1, el autor analiza los resultados de un estudio
sobre la promociéon y acompafiamiento de los procesos de formacion
intercultural en contextos indigenas, realizado por un programa
universitario en una Universidad Jesuita de México. Se examinan los
principales logros alcanzados, sefialando también las limitaciones
y retos derivados de esta experiencia. Por una parte, se identifican
las potencialidades de la relacién que se construye con el trabajo
colaborativo entre Universidad y comunidades indigenas, y por otra, se
identifican también los principales riesgos y tensiones presentes en la
construccion de esta relacion.




En el Capitulo 2, la autora presenta un analisis de la formacién
docente en educacién preescolary la ensefanza primaria en el contexto
de las Primeras Naciones en Québec (Canada). El analisis se desarrolla
en un marco conceptual emergente que considera tres ejes: 1) el
reconocimiento de la realidad histérica, geografica y sociodemografica
de las comunidades; 2) el reconocimiento de los saberes y las lenguas
de los docentes y futuros docentes; y 3) un enfoque co-constructivo de
la formacién docente y de los conocimientos educativos.

En el Capitulo 3, los autores analizan la relacién entre el
conocimiento educativo mapuche y el conocimiento escolar en el
sector de Ciencias Naturales e Historia, Geografia y Ciencias Sociales.
Los resultados, aportan antecedentes que permiten comprender el
proceso de articulacién de contenidos disciplinarios y conocimientos
educativos mapuches, desde un marco dialdgico, reflexivo y de relacion
de saberes, para la construccion de un curriculum escolar intercultural.
Considera fundamental, aceptar las perspectivas culturales de los
estudiantes y docentes a partir de sus respectivas subjetividades e
intersubjetividades para comprender sus discursos, desde la base
cognoscente del conocimiento cultural mapuche.

En el Capitulo 4, se relevan las evoluciones e involuciones,
avances y retrocesos de la politica curricular intercultural desarrollada
en Chile durante 25 afios y se destaca lo que el autor denomina
el ‘giro curricular linglistico’ de la EIB que se expresa en la reciente
implementacion del Sector de Lengua Indigena (SLI) en el curriculum
escolar. El autor advierte que si bien esta nueva orientacion curricular
aparece como un notorio logro y una respuesta concreta y contundente
a las demandas educativas indigenas, puede a su vez representar una
fuerte involucion curricular para la educacién intercultural. El andlisis
y las reflexiones expuestas, surgen de la aplicacion de un enfoque
metodoldgico cualitativo y performativo que el autor asume cada vez
con mayor fuerza en sus investigaciones; privilegiando las entrevistas
abiertas dialogadas y talleres performativos realizados con Educadoras
y Educadores Tradicionales Mapuches.

El Capitulo 5, presenta una técnica metodoldgica que la autora
denomina transmutacion textual, mediante la cual transforma parrafos
de una entrevista en poemas; cuyo resultado denomina una nueva
escritura construida entre investigadores y los sujetos del campo de




estudio. La autora presenta una de las varias experiencias que ha
hecho al respecto, centrdandose en el poema ‘Desvio’ que surge de
una entrevista a una Educadora Tradicional mapuche. Observa, que
el poema permite evidenciar y comprender las dificultades que las
educadoras tradicionales mapuches enfrentan al situarse en el contexto
escolar, mientras que su relectura con la educadora entrevistada hace
emerger estrategias utilizadas para superar desafios del proyecto de
interculturalidad en educacidn escolar.

En el Capitulo 6, se presenta el enfoque sociocultural para asumir
las practicas curriculares en la escuela. Esta corriente estd vinculada con
el curriculum comprensivo, la antropologia linglistica y la etnografia de
la comunicacién. Aborda la ensefianza y el aprendizaje de la lengua en
contexto de diversidad cultural de manera descriptiva, global, ecolégica
y émica. El objetivo es dar cuenta de practicas vernaculas, su riqueza
cultural propia y conocimientos linglisticos. Con ello, los dispositivos
curriculares deberian otorgar un papel activo a cada usuario, en
una practica concreta para que éste desarrolle funcionalmente la
competencia comunicativa.

En el Capitulo 7, se describen los principales resultados del
proyecto Fondef TIC EDU desarrollado entre los afios 2008 y 2010 en
escuelas rurales y urbanas periféricas de la region de La Araucania.

En el Capitulo 8, se analizan los tipos discursivos que se utilizan
actualmente en el proceso de educacion familiar mapuche en las
comunidades. Se trabaja sobre una muestra recopilada por los
investigadores, a través de entrevistas realizadas a padres de familia
de las comunidades de Colico, Saavedra, Chol-Chol, Trompulo y Palihue
Pillan de la region de La Araucania. Asimismo, considera estudios de
investigadores argentinos respecto de los mapuches que habitan en
comunidades de Neuquén. Los resultados muestran el analisis de
cuatro tipos discursivos orales utilizados en la educacién mapuche:
glibam, pentukun, ilkantun y piam.

En el Capitulo 9, se presenta un estudio sobre la relacidon
existente entre los procesos de educacién familiar y la territorialidad
de pertenencia de las familias mapuches. Los resultados sefialan que la
educacién mapuche estd compuesta por contenidos, metodologias y la
l6gica del conocimiento propio. Asimismo, la distribucién del discurso de
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los kimches (sabios) segun las categorias de analisis, varia en relacién a
la territorialidad de pertenencia. Esto implicaria la necesidad de realizar
una contextualizacion constante en los procesos de incorporacién del
conocimiento mapuche al medio escolar, en relacién al conocimiento
de la territorialidad en que se inserta cada escuela.

El Capitulo 10, muestra que laregidén de La Araucania es un sistema
territorial compuesto por paisajes configurados y caracterizados por las
condiciones fisico-naturales del espacio geografico y procesos de diversa
indole. Estos paisajes se convierten en verdaderas unidades de analisis,
cuya connotacidn territorial favorece la planificacion de actividades y
relevan la heterogeneidad cultural que existe en la region. El trabajo,
tiene como objetivo describir las caracteristicas fisico-naturales de dos
unidades territoriales: la Unidad Territorial Andina (UTA) y la Unidad
Territorial Costera (UTC).

En el Capitulo 11, se describen las representaciones sociales sobre
eldiscursodelapobrezaenlaconstrucciénidentitariade unacomunidad
educativa intercultural, en contexto mapuche. Estas constituyen un
conocimiento practico, socialmente elaborado, adquirido a través de
experiencias comunes, como la educaciéon y la comunicacion social, que
surgen en la dindmica de la escuela. Los resultados dan cuenta, que para
esta comunidad, el discurso de la pobreza estd asociado directamente a
la nocién de vulnerabilidad (en el sentido que se considera a los sujetos
como individuos de un alto riesgo social), por lo que se contemplan
acciones que mitigan las condiciones desfavorables de estas personas.
En la comunidad educativa se representa la pobreza como carencia de
oportunidades y condiciones socioeconémicas desventajadas respecto
de otros; por tanto, la pobreza constituye un vinculo que justifica,
demanda, asigna roles y moviliza asistencias en torno a los objetivos
del proyecto educativo.

Finalmente, en el Capitulo 12, los autores exploran la construccién
de la identidad de docentes formados en la carrera de Pedagogia en
Educacion Basica Intercultural, para trabajar en contexto mapuche. Se
plantea que la construccion y reconstruccion de su identidad presenta
desafios que estdn asociados a los contextos de desempefio, asi
como a las caracteristicas sociales-historicas y territoriales que dan al
docente formas particulares de conceptualizarse, de conceptualizar
la educacién y su labor como profesional. Los resultados, identifican
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ejes sobre los cuales se organizan los procesos de identidad docente,
entre los que destaca el contexto, la lengua y la identidad étnica.
Otro aspecto que implica la construccion de la identidad docente
intercultural, es el desafio permanente de superar el racismo latente,
junto con el desprecio epistemoldgico hacia el conocimiento mapuche
en los procesos de escolarizacién en contexto mapuche.
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CAPITULO 1

RETOS DE LA FORMACION
INTERCULTURAL EN CONTEXTOS
INDIGENAS. NOTAS CRITICAS
SOBRE UNA EXPERIENCIA

Juan Pablo Vazquez Gutiérrez?
Universidad Iberoamericana, México

RESUMEN

En este articulo se someten a discusion los resultados del trabajo realizado por
un programa universitario, en una Universidad Jesuita de México, en la promocidén y
el acompafiamiento de procesos de formacidn intercultural en contextos indigenas.
Se pasa revista a los principales logros alcanzados, sefialando también las limitaciones
y retos derivados de esta experiencia, con miras a identificar las potencialidades
del trabajo colaborativo entre Universidad y comunidades indigenas, asi como los
principales riesgos y tensiones presentes en la construccidon de esta relacion.

Palabras clave: formacion, interculturalidad, vinculacidn, saberes indigenas, accion
universitaria.

! Académico de tiempo completo del Departamento de Ciencias Sociales y Politicas. Universidad
Iberoamericana, Ciudad de México.
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1. INTRODUCCION

El objetivo de las siguientes lineas es exponer una experiencia
de trabajo iniciada en el afio 2006, dirigida al desarrollo de proyectos
de vinculacion y formacion realizados en contextos indigenas de las
regiones Norte y Sureste de México. Si bien la documentacién de esta
experiencia posee en si misma valor como ejercicio de sistematizacion,
el interés serd tomarla como referencia para una discusién mas amplia.

Desde una perspectiva critica, este trabajo aspira a formular
preguntas pertinentes sobre las potencialidades y los limites de la
accidn universitaria para promover procesos de relacion intercultural,
con base en los aprendizajes adquiridos desde la propia practica,
en el marco de un programa universitario. Pese al tono autocritico
gue se asumird, las experiencias aludidas han sido el resultado de
una valiosa labor colectiva, realizada por estudiantes y académicos
de la Universidad Iberoamericana, campus Ciudad de Meéxico. La
coordinacién y acompafiamiento del Programa de Interculturalidad y
Asuntos Indigenas de esta Universidad fue el espacio desde donde el
investigador tuvo la oportunidad de participar.

2. LA CONDICION INDIGENA EN MEXICO?

La realidad multicultural de México puede considerarse, en
sentido positivo, como una expresién de su rico legado cultural.
No obstante, mas alld de esta indicacidn, la complejidad de las
relaciones multiculturales que se producen en este pais plantea serias
problematicas. Un caso relevante es el de la condicidn de los pueblos
indigenas.

México es uno de los paises con mayor poblacién indigena de
América Latina (Zolla y Zolla, 2004). Si tomamos como base los datos
del Censo de Poblacion y Vivienda 2010 (INEGI, 2011), de los 120.8
millones que componen la poblacién nacional, alrededor de 15.7
millones de personas (esto es, 13.9% del total nacional), se reconocen
como indigenas (Consejo Nacional de Poblacion [CONAPOQO], 2011).

2 Las ideas desarrolladas en este apartado fueron presentadas en lineas generales en un trabajo previo
nuestro: “La situacion de los pueblos indigenas en el sexenio 2006-2012. Balance y prospectiva.”
(Vazquez, 2012a:216-217).
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A fin de ofrecer al lector una imagen sobre la magnitud de estas
cifras, cabe afiadir algunos datos mas: la poblacién total indigena de
México se compone de 64 grupos étnicos y tiene presencia en 871 de
los 2443 municipios (esto es 1 de cada 3 municipios del pais)3. Este
volumen demografico es superior a la poblacién total de paises como
Cuba (11.163.934 habitantes)*y se encuentra cercano a la tercera parte
de la poblacidn total de Espafia (46.609.652 habitantes)°. A estos datos,
meramente numéricos, pueden afiadirse elementos de mayor valor
cualitativo, que se refieren a la enorme riqueza cultural del mundo
indigena.

Probablemente, México sea el pais con mas diversidad cultural de
Latinoamérica. Segun el Catdlogo de las Lenguas Indigenas Nacionales,
elaborado por el Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI,
2008), en nuestra nacidén existen 68 lenguas o grupos linglisticos
originarios, pertenecientes a once familias lingiiisticas, que dan origen
a 364 variantes dialectales (INALI, 2008). Cada una de estas lenguas
representa una cosmovision propia, con elementos que les permiten
generar relaciones particulares con su entorno. Esta diversidad de
formas de expresion representan, tanto de tipo ontoldgico como
epistemolédgico, reviste en si misma una enorme riqueza por el cimulo
de conocimientos que encierra y por las diferentes aproximaciones
analiticas que ofrece.

La riqgueza de nuestra diversidad cultural indigena, ha sido
asimismo reconocida juridicamente en el Articulo 22 de nuestra
Constitucién, donde se reconoce ‘enfaticamente’ la composicion
pluricultural de nuestro pais. No obstante, dicho reconocimiento ha
sido negado en los hechos, de forma sistematica por las politicas de
desarrollo implementadas por el Estado mexicano. Hoy por hoy, México
es aun un pais profundamente desigual. Los rostros de la pobreza
tienen dentro de nuestro territorio, una clara ubicacién geografica, asi
como adscripcién precisa de género y de etnia. En materia de ingresos,
de acceso a bienes y servicios y de indices de calidad de vida, los grupos

3 Comision Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas. Indicadores socioeconémicos de
los pueblos indigenas. Documento electrénico: http://www.cdi.gob.mx/index.php?option=com_
content&task=view&id=217

4 Oficina Nacional de Estadistica de Cuba. Censo de Poblacion y Vivienda 2012, Informe sobre poblacion al
14 de septiembre de 2012. http://www.one.cu/estadisticapoblacion/ estadisticapoblacion.asp

° Instituto Nacional de Estadistica, Espafia. Nota de prensa, Cifras de poblacion al 1 de julio de 2013.
http://www.ine.es/prensa/np822.pdf
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indigenas han ocupado siempre, de manera sistematica, las posiciones
mas bajas de la escala.

Los esquemas de relacion econdmica impuestos por la
globalizacion y refrendados por las politicas nacionales, han minado
la economia de los pueblos indigenas, dejandolos en condiciones
de alta vulnerabilidad. En este contexto, los factores de riesgo son
multiples: La agresiva expansion de los mercados internacionales va
unida al debilitamiento de las fuentes locales de ingreso; Crecen las
amenazas sobre territorios y recursos indigenas ante la expansion
de proyectos de inversién privada que atentan contra el equilibrio
ecoldgico regional (Vazquez; 20123). En los ultimos afos, el incremento
de la violencia y la inseguridad han alcanzado a las regiones indigenas.
Este desolador panorama obliga a las comunidades indigenas a resistir
dentro de esquemas de subsistencia minima o en definitiva, a optar
por la migracién forzada. En este contexto, la situacion de los pueblos
indigenas es critica: el 89.7% de los indigenas viven por debajo de la
linea de pobreza; del total de municipios con presencia de poblacién
indigena (871), un 88.1% presenta grados de marginacion alta (50.7%)
y muy alta (37.4%). Asi como los indices mas bajos de desarrollo
humano; 50 de los municipios con menor desarrollo humano son al
mismo tiempo los de mas alta poblacién indigena (Vazquez, 2012%
Schmelkes, 2013)°.

3. RACISMO INSTITUCIONALIZADO Y DISCRIMINACION

Pese a los esfuerzos realizados en los ultimos afios para promover
el desarrollo de practicas mas tolerantes e inclusivas, México es todavia
un pais profundamente discriminador. La forma como se percibe y juzga
dentro de nuestra sociedad la diferencia cultural, resulta ilustrativa
para comprender las profundas estructuras simbdlicas sobre las que se
ha formado nuestra identidad nacional, y en como se han configurado
sus principales conflictos (Vazquez, 2012°).

Comparados con el conjunto de la poblacion nacional, los grupos
indigenas (cerca del 14% de la poblacién total) sufren por doble via

6 Véase CONAPO, 2011:52. Para una revisidn de los criterios incluidos en el indice de Desarrollo Humano
(IDH), el indice de Pobreza Humana (IPH) y el indice de Marginacién aplicado en México por CONAPO,
véase Torres et al., 2007:784-785. http://www.ine.es/prensa/np822.pdf
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los efectos de la exclusidén: son los mas pobres vy, a la vez, los mas
discriminados (Vazquez, 2012?)’.

Son multiples los mecanismos que refuerzan la baja consideracién
guelasociedad mexicanaotorgaalacondiciénindigena.Lasconnotaciones
peyorativas de la palabra ‘indio’, fuertemente arraigadas en el lenguaje
cotidiano, forman parte de una idiosincrasia que se gestd desde el
pasado colonial y fue reforzada a lo largo de la historia, a través de los
diversos esfuerzos civilizatorios encaminados a integrarnos como nacion
en el proyecto occidental de modernidad. En este marco, la funcién de |a
escuela ha sido clave para la conformacion de una identidad nacional,
cuyo componente indigena es enaltecido como patrimonio, pero rara
vez considerado como factor activo de nuestra condicion actual. Asi, se
ensefia a admirar al indigena ancestral, pero se ignora y discrimina al
indigena presente (Vazquez, 2012°).

En el fondo de estas actitudes, se encuentra un profundo
desconocimiento y una tendencia a la simplificacién. En este sentido,
suele asumirse al mundo indigena como una realidad ‘uniforme’ —y
se olvida su enorme ‘diversidad’—, a la vez que se le sitia como una
realidad ‘separada’ del resto de la sociedad mexicana. Esta ruptura
pareceria conducir a la confrontacién entre dos referentes de pais.
Por un lado, el México urbano-mestizo, asumido idilicamente como
presente de una nacién unificada e integrada al orden mundial global y,
por otro lado, el México profundo, marcado por la influencia indigena
gue nos ha forjado y constituido, pero cuya presencia nos esforzamos
por borrar®.

Resultaria sencillo denunciar los equivocos de esta concepcidn,
si no existieran arraigados mecanismos que refuerzan su presencia en
nuestro imaginario colectivo. Esto, incluso en medio de una retérica
gue resalta la igualdad de los individuos ante la ley, con independencia
de su origen étnico, de clase o género. Prevalece asi una sociedad
altamente discriminadora, que sin embargo, no se reconoce a si misma
como racista y etnocéntrica.

7 De acuerdo con estudios oficiales de 2012 sobre medicion de la pobreza en México, 44.2% de la
poblacidn total se sitla dentro de algun nivel de pobreza, en tanto 11.2% se encuentra en situacion de
pobreza multidimensional extrema. De entre estos sectores, el 75% es poblacién indigena. CONEVAL,
2013:3.

8 Para una interesante aproximacion antropoldgica al problema de estos dos referentes de pais, véase
Bonfil, 1987.
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Asi pues, hacer referencia a la realidad multicultural de México
significa, en un sentido profundo, aludir a los conflictos que plantea la
diversidad, en un pais lleno de contrastes y desequilibrios. Los rostros de
la pobreza tienen una clara ubicacién geografica, asi como adscripcién
degéneroydeetnia. La presencia de estos fuertes contrastes, constituye
un factor estructural que cuestiona la cohesién social. El levantamiento
armado indigena de 1994, suscitado en Chiapas, constituye una
importante muestra del alto grado de conflictividad que presenta la
problematica indigena, en el marco de una estructura socioeconémica
gue reproduce sistematicamente condiciones de inequidad y exclusion.
En este ambito, como en muchos otros, nos encontramos ante una
asignatura pendiente que pone en entredicho los alcances y logros de
las politicas publicas, pero también nuestro desarrollo como nacién en
el dmbito democratico. Esto, toda vez que, mas que plantear el tema
en términos exclusivos de la superacion de condiciones de pobreza de
estos grupos, se plantea el tema del respeto al libre ejercicio de sus
derechos. Esto incluye la defensa de sus territorios y la real posibilidad
de su incorporacién como interlocutores validos en la construccion de
un proyecto de nacion efectivamente pluricultural.

4. CRITICA DEL PENSAMIENTO MONOCULTURAL

El reconocimiento de nuestra dimension indigena, adquiere
especial valor cuando se piensa en términos de la paraddjica relacion
gue sostiene nuestra construccion identitaria nacional. Esta dimension
constituye la base simbdlica y material de un México profundo que, sin
embargo, pretendemos sistematicamente ignorar. El doble mecanismo
cultural consagrado en la vision dominante de un México diverso
y aparentemente a-problematico, estriba en la sacralizacion de un
pasado indigena petrificado (y, por tanto, inofensivo), al que se le
contrapone la imagen monolitica de una nacién mestiza e integrada
por la modernizacién.

Dentro de este prototipo, la diversidad, reflejada en la relacién
idealizada de los distintos actores culturales, aparece como mera
relacién folclérica, como contacto esporadico asistencial o como
propuesta de desarrollo basada en la incorporacién subordinada de los
grupos indigenas al proyecto ‘modernizador-globalizado’ nacional. En
ninguno de estos casos, los pueblos indigenas son considerados como
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sujetos de derecho e interlocutores vélidos para la construccién de un
proyecto de nacion efectivamente pluricultural.

Detras de la caracterizacion folclorica, asistencial o integracionista
de la relacién con lo indigena, se encuentra el predominio de visiones
etnocéntricas que, como ha sefialado (Santos, 2009), conforman verda-
deras ‘monoculturas’ sobre la realidad. La imposicion de esta suerte
de monoculturas del saber y de las practicas, que tienen implicancias
éticas, estéticas y politicas, conduce a la conformacion de una vision
unidimensional del mundo y a la imposicién de sistemas clasificatorios
fijos, supuestamente universales. Como resultado de su predominio,
se produce una lamentable reduccidon de nuestras posibilidades para
entender el presente.

La imposicidn de distinciones culturales universalistas, cancela la
posibilidad de considerary articular multiples miradas sobre lo real, cuyo
resultado es la imposicién de esquemas que simplifican y reducen la
complejidad del mundo. Al eliminar la posibilidad de multiples lecturas
y practicas desde logicas de accion variada, el imperio del conocimiento
monocultural conduce a la ficcién, convertida en hecho naturalizado,
de la existencia de una sola realidad y un solo presente, expresado, en
el caso de la identidad supuestamente nacional, en la existencia de un
mundo homogéneo ‘moderno-mestizo’ al que se pretende oponer otro
mundo, tradicional, anacrdnico e indigena.

¢Como pensar en estas condiciones, en las posibilidades
de desarrollo de los pueblos indigenas y de su participacion en el
contexto nacional? El reconocimiento de la multiculturalidad, ha
sido generalmente entendido en México desde parametros donde la
diferencia es reconocida, regulada y ‘tolerada’, pero siempre dentro
de los limites de un esquema liberal estrecho que impone a las
comunidades indigenas ajustarse a modelos de participacion, ajenos
a su cosmovisién y tradiciones. En este sentido, la incorporacion de los
pueblos indigenas al desarrollo, y el reconocimiento del ejercicio pleno
de sus derechos, se encuentran recurrentemente condicionados a la
aceptacion de légicas y reglas del juego, que niegan en los hechos, su
especificidad cultural.

Si los indigenas son concebidos simplemente como pobres,
necesitados y marginados, no existe posibilidad de verlos sino como
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sujetos de asistencia de los programas sociales. Su aporte al desarrollo
es considerado nulo y con facilidad puede pensarse en ellos, mas bien
como un ‘problema’, como un ‘obstaculo’ para alcanzar un supuesto
estado de desarrollo y ‘modernidad’. Esta mirada alcanza no sdlo a
los programas de gobierno; sino incluso, en ocasiones a organismos
internacionales, agencias de financiamiento, organizaciones no
gubernamentales y universidades (Vazquez, 20122).

Ante los retos derivados de la enorme diversidad social y cultural
de México, se vuelve imperativo encontrar modos menos violentos,
injustos y homogeneizantes de relacién cultural y de convivencia entre
los diferentes grupos sociales que conforman el pais. En este sentido,
la propuesta de interculturalidad busca abrir procesos de dialogo,
encuentro y aprendizaje mutuo entre sujetos que pertenecen a
diversas culturas. La interculturalidad, se constituye como aspiracion y
proyecto, una propuesta ético-politica, ya que construir estos procesos
implica trabajar para abatir las lacerantes condiciones de desigualdad
econdémica y de inequidad social. El desarrollo de la interculturalidad,
exige realizar paralelamente una firme reflexion autocritica que
conduzca a la transformacién de nosotros mismos como individuos, de
nuestras instituciones, asi como de nuestras sociedades en su conjunto.

5. PROGRAMA DE INTERCULTURALIDAD DE LA UNIVERSIDAD
IBEROAMERICANA, MEXICO

5.1. Contexto de operacidon y objetivos del programa

El Programa de Interculturalidad y Asuntos Indigenas, fue
creado en la Universidad Iberoamericana, Ciudad de Meéxico (en
adelante, UIA), con la misién de generar espacios de vinculacién que
pusieran en contacto a miembros de la comunidad universitaria con
procesos formativos donde pudieran contribuir, desde sus ambitos de
conocimiento, a la comprensién del caracter multicultural de México
y a la transformacion de las relaciones de desigualdad social y cultural
gue aquejan a nuestro pais (PIAI-UIA, 2011)°.

° http://www.uia.mx/web/site/tpl-Nivel2.php?menu=mgPerfil&seccion=cdIndigenas Véase también blog
del PIAI: http://piai-uia.blogspot.mx/
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Al interior de la Universidad, el Programa de Interculturalidad y
Asuntos Indigenas (PIAIl) considera las siguientes acciones:

a) Contribuir a visibilizar la relevancia de lo intercultural y la
problematica indigena, como componentes basicos de nuestra
realidad nacional.

b) Promover experiencias significativas, de aprendizaje vy
participacién, donde el didlogo intercultural se hiciera presente.

c) Provocar sinergias donde las diferentes areas de la Universidad se
involucraran con el tema vy participaran, desde la esfera especifica
de su conocimiento y accion, en el desarrollo de proyectos de
investigacion, vinculacion e intervencién directa (PIAI-UIA, 2011).

Desde su creacidon, en el afio 2006, el PIAl buscé promover
la integracion de grupos de trabajo para el desarrollo de proyectos
de investigacién-accion, a través del vinculo con universidades,
organizaciones sociales e instituciones interesadas en promover la
reflexion intercultural y el desarrollo de los pueblos indigenas. En este
marco, el PIAl ha tenido como encomienda la integracion de equipos de
trabajoy suacompafiamiento en proyectos de formacidn e investigacion
vinculada, en tres regiones del pais:

a) Norte del pais, Estado de Chihuahua: Desarrollo de proyectos
con grupos indigenas rardmuris, en coordinacion con la misién
jesuita radicada en la sierra Tarahumara, el Instituto Tecnolégico
de Estudios Superiores de Occidente (Universidad integrada al
Sistema de Universidades Jesuitas) y la organizacidn civil Servicios
Integrales Emuri (SINE).

b) Sureste, Estado de Chiapas, zona indigena Tseltal: Trabajo de
colaboracion con la misién jesuita radicada en Bachajén, Chiapas.

c) Sureste, Estado de Oaxaca, zona indigena Mixe: Proyectos de
colaboracion con el Instituto Superior Intercultural Ayuuk (ISIA),
integrada al Sistema de Universidades Jesuitas (SUJ).

5.2. Tareas del PIAI en materias de investigacion y docencia
intercultural

Los saberes producidos desde |la Universidad, si bien, ciertamente
son utiles, deben ser repensados en el marco de una relacion horizontal
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y dialdgica con otro tipo de saberes. En este sentido, el PIAl ha
concebido la funcién de la Universidad como una labor de apoyo vy
acompafamiento, pero nunca como directiva, dentro de los procesos
y las propuestas de desarrollo planteadas por grupos y comunidades
indigenas. En este marco, cobra sentido la nocién de investigacion
vinculada a procesos, construida desde una perspectiva intercultural.
Con base en este presupuesto, el PIAl ha promovido la conformacion
de grupos de trabajo (interdisciplinario e interinstitucional) enfocados
a la generacion y aplicacién de conocimientos socialmente relevantes.

La dimension intercultural ha estado presente en el trabajo de
estos equipos, tanto por los temas y problemas abarcados, como por la
adopcidon de una perspectiva de respeto hacia la diversidad y apertura
hacia el didlogo solidario entre saberes. Mediante el desarrollo de este
tipo de proyectos, se ha fortalecido la vinculaciéon de la comunidad
académica de la Universidad con las obras sociales del SUJ en distintas
comunidades indigenas del pais.

Entre los principales proyectos desarrollados por regiéon en
materia de investigacidén y docencia intercultural, merecen sefialarse
los siguientes: colaboracién en la Sierra Tarahuamara; colaboraciones
con la misiéon jesuita de Bachajon, Chiapas y colaboraciones con el
Instituto Superior Intercultural Ayuuk.

5.2.1. Colaboraciones realizadas en la Sierra Tarahumara'®

Principales proyectos:

La cultura raramuriy el curriculum de educacion primaria. Andlisis
y propuestas de integracion. Este proyecto conté con la participacion
de profesores de Educacién Basica radicados en escuelas con poblacion
infantil raramuri, académicos y estudiantes del Departamento de
Educacién de la UIA, asi como con la colaboracion de miembros del
Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO),
la misién jesuita de la sierra Tarahumara y la organizacion Servicios
Integrales Emuri (SINE).

En su desarrollo, el proceso se ha visto acompafado por la
investigacién participativa y la autorreflexion de los profesores de
educacién primaria ubicados en dos escuelas comunitarias de la

0 1) http://jesuitasentarahumara.wordpress.com 2) http://jesuitasentarahumara.wordpress. com/galeria-
fotografica/del-baul-de-los-recuerdo-del-p-diaz-infante/attachment/31/
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sierra Tarahumara. Como resultado del proyecto, se construyd junto
con los profesores participantes, una propuesta metodoldgica para
la adecuacion de contenidos curriculares oficiales a las condiciones
del medio social y cultural de las escuelas participantes, lo que ha
contribuido a mejorar la calidad y pertinencia de los procesos de
educacién intercultural promovidos.

En la misma region, se realizd paralelamente con participaciéon
de la misién jesuita SINE y académicos de la UIA, un estudio sobre las
necesidades y ofertas educativas para jovenes de nivel medio superior,
conmirasaelaborarundiagnésticosobrelapertinenciadeunbachillerato
intercultural, donde se articularon contenidos y saberes rardmuris a los
contenidos basicos requeridos por el sistema de educacién regular. Los
resultados de este diagndstico, han sido un importante insumo para la
reflexién realizada en asambleas comunitarias de cargos tradicionales
rardmuris y seran retomados préximamente con el propésito de realizar
propuestas articuladas de mayor alcance.

Como resultado de estas experiencias de trabajo conjunto, con la
finalidad de articular una alianza estratégica de largo plazo con las obras
sociales y educativas de la misidn jesuita de la region Tarahumara, se
ha comenzado a trabajar en la conformacion de un Centro Intercultural
de Estudios en la Sierra Tarahumara, cuyas tareas abarcaran tanto la
recuperacion y sistematizacién de informacién relevante sobre la regiéon
(observatorio sobre recursos naturales, problematicas y experiencias
organizativas de las comunidades indigenas de la zona), como la
generacion de propuestas formativas para jovenes de la region (cursos,
talleres, diplomados, maestrias).

Como parte del desarrollo de propuestas formativas en la region, a
través del consorcio creado con la misidn jesuita de la sierra Tarahumara,
SINE, el ITESO y la UIA, se ha comenzado a impartir una Maestria en
Educacion y Gestion del Conocimiento, dirigida a profesores de escuelas
radicadas en comunidades indigenas y promotores comunitarios
de la regidn. El programa se encuentra ya en su segundo afio desde
su puesta en marcha, bajo modalidad semi-presencial y cuenta con
reconocimiento de validez oficial por parte del ITESO, con un sistema
de becas para los estudiantes y con seguimiento en campo, por parte
de SINE, a los proyectos de investigacion de los estudiantes.
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5.2.2. Colaboraciones con la mision jesuita de Bachajon,
Chiapas™!

Principales proyectos:

Como resultado de un proyecto de investigacion realizado entre
2008 y 2011, titulado Referentes Cosmovisionales y Organizacion
Sociopolitica en Comunidades Indigenas Latinoamericanas, se promovio
la recuperacién de saberes tradicionales en comunidades tseltales del
Estado de Chiapas, a partir del desarrollo de talleres de sistematizaciéon
y de diversos espacios de encuentro comunitario.

El interés comunitario por estructurar estos saberes vy
someterlos a didlogo con otras perspectivas, dio paso al desarrollo de
concentraciones para la recuperacion de saberes tradicionales. Estaidea
se cristalizd mediante una propuesta de cursos comunitarios que luego
tomaron la forma de tres diplomados certificados por la UIA, dirigidos
a miembros de cargos comunitarios y jovenes tseltales, dentro de las
siguientes tematicas: a) derecho indigena y sistema juridico tseltal; b)
jcanan lum qu’inal (cuidadores de la madre tierra); y c) promocién de
la salud (jpoxtaywanej).

Estos diplomados se llevaron a cabo en un periodo de dos afios
y contaron con la asistencia de aproximadamente 150 participantes
dentro de sus tres programas. Parte de los resultados de la investigacion
gue dio origen a esta experiencia, fueron publicados en el libro Pueblos
indigenas, Estado y derechos humanos. Los nasa en Colombia y los
tzeltales en México, editado por la UIA y la Universidad de Deusto, en
2012 (Etxeberria et al., 2012).

5.2.3. Colaboraciones con el Instituto Superior Intercultural
Ayuuk (ISIA)*?

Principales proyectos:

Actualmente se acompafian dos proyectos de investigacidon
vinculadosallSIA, Universidad pertenecienteal Sistemade Universidades
Jesuitas, ubicada en la comunidad de Jaltepec de Candayoc, en la sierra
Mixe de Oaxaca. Los titulos de estos proyectos son:

1 http://misiondebachajon.sjsocial.org/
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Diagndstico del entorno laboral en la region mixe de Oaxaca.
Determinacion de las capacidades y limitaciones de insercion al trabajo
paraegresadosdel ISIA. Entre los principalesresultados de este proyecto,
se encuentran: a) la conformacién de una base actualizada de datos
sobre egresados; b) la identificacidon de las principales problematicas
gue enfrenta la insercion laboral en la regién; c) la construccién de
estrategias de vinculacién y emprendimiento social frente al reto de
la insercion laboral; y d) la integraciéon de un equipo de trabajo del ISIA
encargado de dar continuidad al proyecto.

La prdctica docente en el ISIA: la colaboracion interinstitucional
como espacio intercultural y el papel de las entidades de apoyo a la
docencia. En el desarrollo de este proyecto se han promovido diversos
espacios de encuentro con estudiantesy profesores parala recuperacion
y sistematizacion de practicas docentes exitosas que contribuyan
a mejorar el proceso de formacion de los estudiantes, desde una
perspectiva intercultural. Dentro de su esfera de intervencién, ambos
proyectos pretenden contribuir con el fortalecimiento interinstitucional
y el intercambio de saberes entre ambas instituciones, asi como
el fortalecimiento del ISIA como una oferta educativa pertinente,
consistente y de calidad para los jévenes indigenas de la region.

5.2.4. Labores adicionales de acompanamiento

Para el PIAIl, resulta fundamental vincular los conocimientos
y las précticas universitarias con los conocimientos y practicas de las
comunidades indigenas, a fin de construir alternativas interculturales
de educacién y desarrollo vinculadas a las necesidades de comunidades
y organizaciones indigenas del pais. Por este motivo, una de sus
principales tareas consiste en promover la colaboracion de los
departamentos y areas de servicio de la UIA con los proyectos antes
mencionados, siendo muy diversas las formas de colaboracion. A
continuacién haremos mencién sélo de la colaboracién docente en el
ISIA, ambito donde la participacion de la UIA es mayor:

a) Acompafiamiento del PIAI en el proceso de creacidn y desarrollo
del ISIA (desde el disefio institucional del instituto y sus planes de
estudio, hasta el registro, certificacién y arranque de cursos).

b) Esquema de co-participacién docente de la UIA y otros centros

12 1) http://www.isia.edu.mx./; y 2) http://cea-uiia.blogspot.com/
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miembros del SUJ con el ISIA (sedes UIA en los estados de Puebla
y Ledn e ITESO).

c) Gestionyacompafiamientoenlarealizaciondecercade120cursos,
en las tres carreras ofertadas por el ISIA; mas de 60 profesores
de tiempo completo han pasado por el instituto en diferentes
asignaturas. En este proceso se ha realizado un promedio de 10
cursos por semestre en las carreras de Comunicacién y Desarrollo
Social, Administracion para el Desarrollo Sustentable y Educacién
Intercultural.

d) Actividades de colaboracion que han fortalecido las relaciones
interinstitucionales y han contribuido a profundizar el intercambio
de experiencias y saberes con el ISIA.

e) Desarrollo desde 2013, de un programa semestral de becas para
estudiantes de intercambio. Asimismo, realizaciéon de visitas
reciprocas de estudiantes y profesores.

6. INTERROGANTES EN EL CAMINO HACIA LA INTERCULTURALIDAD

Aspirar al desarrollo de proyectos formativos, desde un enfoque
realmente intercultural. Esto se ha constituido en una meta dificil de
alcanzar y llena de complicaciones, sobre todo, cuando se trabaja
dentro de las condiciones institucionales y cognitivas propias de una
Universidad tradicional. Entre otras razones, porque se corre el riesgo
permanente de incurrir en la reproduccién de esquemas de trabajo
y conocimiento que niegan la horizontalidad y el verdadero dialogo,
imponiendo formas etnocéntricas o jerdrquicas de pensamiento y
relacion. En este sentido, la construccion de una relacién intercultural
exige revisar de forma constante tanto los supuestos silenciados como
los pasos dados dentro de la relacion institucional y las practicas
pedagdgicas cotidianas.

Los procesos acompaiados a lo largo de estos afios de operacion
del PIAI, han desbordado en muchas ocasiones los propios limites del
discurso institucional del programa, abriendo posibilidades inéditas de
construccion. No obstante, en el camino también se han enfrentado
limitantes de diversos tipos. Una de las mas importantes tiene que
ver con las condiciones constitutivas de operacién de estos proyectos.
Al ser realizados estos a distancia y restringidos por complicaciones
logisticas que hacen dificil la relacién con las contrapartes locales, en
ocasiones han asumido formas de operacién arbitrarias, burocraticas o
incluso, ajenas a los intereses y cosmovisidn de los y las participantes.
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En dichas ocasiones, se ha estado lejos de la aspiracién de promover
procesos educativos pertinentes culturalmente.

Como instancia desarrollada desde el espacio de la Universidad y
en funcién de la logica de operacidn de ésta, el PIAlI no fue pensado en
sus origenes como un programa académico dirigido a la formacion de
estudiantes o a la generacién de proyectos de investigacidon, sino como
un espacio de vinculacion y colaboracion, orientado al desarrollo de
proyectos de intervencion en contextos indigenas. Las herramientas y
conceptos de trabajo derivan de la practica misma. El trabajo del PIAI
(y la construccién de sus proyectos) no fue producto de una reflexién
completayacabadaentornoaunanocion deinterculturalidad lista para
operar, sino el resultado de encargos institucionales; su encomienda
consistié en echar a andar procesos de ese tipo, intentando aprender
sobre la practica, a partir del didlogo con los propios actores indigenas.

Al instalarse en el orden de la practica, el PIAl ha asumido como
un principio operativo el ajustarse a los tiempos, logicas y exigencias
de la practica, aceptando por ello, la inevitable existencia de vacios y
puntos ciegos. En consecuencia, no tiene mas remedio que replantearse
sobre la marcha sus propios supuestos, insertos y acotados dentro
de las condiciones propias de una Universidad integrada al Sistema
Universitario Jesuita, dentro del contexto mexicano.

Las condiciones institucionales y disciplinares de la Universidad,
son a la vez un constante reto para la construccidon de procesos con
potencial intercultural. En lo que toca al orden del conocimiento, la
accién y saberes de la Universidad son inherentemente ‘disciplinares’.
El pensamiento y estilo de accidn de la Universidad, expresion y reflejo
de una institucion altamente tradicional, suele ser con frecuencia
‘monodisciplinar’. Esta circunstancia, induce a menudo a hacer del
discurso universitario un discurso cerrado, con supuestos no discutidos;
un discurso que dificilmente se abre a la relacion horizontal y dialdgica
para situarse con la posibilidad de moverse y aprender, de cuestionarse
a si mismo cuando se pone en relacidon con saberes propios de las
comunidades indigenas. La accion monodisciplinar de la Universidad
es inevitablemente limitada y, por ende, debe transformarse
progresivamente, merced a la relacidn con otras practicas y saberes.

Alo largo de estos afos, uno de nuestros principales aprendizajes
es la conviccion de que la UIA, por si sola, no puede hacer frente a
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las problematicas del contexto indigena mexicano. En este sentido,
ha sido necesario que el PIAl aprenda a impulsar colaboraciones
interdisciplinares e interinstitucionales en cada uno de los proyectos
gue acompaina. Dado que, quienes participamos desde el PIAI no
tenemos condiciones reales para participar in situ por periodos largos
de tiempo, en cada una de las regiones indigenas que acompafiamos,
como pares, con actores locales, organizaciones de la sociedad civil
y representantes comunitarios, van determinando y acotando los
alcances y posibilidades de cada proyecto. Esta perspectiva de trabajo
colaborativo y corresponsable con multiples actores locales, brinda un
mejor entendimiento de los ritmos, saberes, contextos y modos locales
y culturales que, a la vez, que cimenta y encuadra la accién de la UIA
en los procesos desatados. La humildad y la apertura, caracteristicas no
naturales de lainstitucion universitaria, acostumbrada a ser considerada
como la medida de la verdad, son elementos fundamentales en la tarea
de construir un trabajo de tipo colaborativo y horizontal.

En funcion de lo hasta aqui dicho, se asume y se hace explicito
gue un trabajo como el realizado por el PIAI no pretende, ni puede ser,
el de ‘expertos’; se asume como principio el respeto a la diversidad y a
la diferencia, aunque no siempre se puedan conocer las profundidades
culturales de cada sociedad y grupo con el que se trabaja. Todo esto,
aceptando las propias limitaciones, toda vez que se trabaja con el rigor
propio de las tradiciones epistemoldgicas propias.

Las relaciones con otros actores e instituciones, se encuentran
también sujetas a constante tension y reflexion. Las posibilidades de
este trabajo obligan a entablar didlogo e interlocucién continua con
actores indigenas de las regiones participantes. Mas de una vez se ha
cometido el error de tomar la palabra de un companero indigena, asi
como su postura politica y perspectiva cultural, como representativos
de todo un grupo cultural o pueblo. Esta generalizacién, es producto
de la amplia ignorancia que las universidades en general, y el PIAl en
particular, tienen de la realidad de las sociedades indigenas y de la
velocidad para generar resultados que nuestras instituciones imponen.
La interlocucién limitada a pocas personas y organizaciones, en este
caso es el unico modo posible en que podemos llevar a cabo nuestro
trabajo. No explicitar esta contradiccién, podria, a la larga, privilegiar
solamente el didlogo entre la élite universitaria y la élite de los
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intelectuales indigenas; un didlogo entre élites muy lejano del didlogo
de saberes deseado.

Como producto del largo proceso de conquista, discriminacién
y saqueo de territorios, recursos y conocimientos; las comunidades
y organizaciones indigenas desconfian de los procesos impulsados
desde las universidades. En nuestro caso, la construccion de confianza
mutua ha sido una de las primeras metas a alcanzar. Esa confianza
solamente ha sido posible cuando ellos y nosotros asumimos nuestras
ignorancias y limitaciones para abordar determinados procesos. Por
ello, es importante concebir que ni ellos ni nosotros sabemos cudles
son las alternativas pertinentes y cdmo se construyen, es decir, se parte
de asumir nuestra mutua ignorancia. Asi, cuando las contradicciones
salen a la luz, ya no partimos de que éstas son producto de un intento
de imposiciéon de las universidades, sino de la ignorancia mutua.
Trabajar desde la ignorancia mutua pone sobre la mesa la pregunta de
si la Universidad es capaz de aprender en el didlogo potencialmente
intercultural. Confiamos en que, pese a todas estas limitaciones, este
aprendizaje, aunque largo y dificil, es posible. Tomando en cuenta este
tipo de consideraciones, se asume a la interculturalidad como una
aspiracién y no como un membrete o una meta que se alcance por el
mero hecho de nombrar asi los proyectos y procesos impulsados.

A pesarde éstasy otras contradicciones, estamos convencidos que
la Universidad puede y debe ser un espacio privilegiado para potenciar
los lentos procesos sociales y politicos hacia la interculturalidad. El
PIAI, asume la responsabilidad ética y politica de construir Universidad
‘desde el margen’, desde la frontera de colaboracién y aprendizaje con
las comunidades indigenas. En ese sentido, el PIAIl se constituye como
cufia para abrir espacios de cambio en la propia Universidad. De alguna
manera, nuestro trabajo no es el de la vanguardia universitaria, sino de
una especie de retaguardia que, aunque lenta y siempre detras de los
procesos y de los actores involucrados con la posibilidad de promover
cambios sociales, sea capaz de incorporar, marginalmente, por lo
pronto, conocimientos y practicas diversas a la estructura universalista
y tradicional de la Universidad.

Asumido desde la perspectiva de las universidades; el compromiso
ético y politico de la interculturalidad implica, entre otras cosas,
modificar los tiempos de la propia practica universitaria. La Universidad
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debe acelerar su paso para poder responder efectivamente a las
necesidades y coyunturas emergentes y urgentes que las comunidades
indigenas enfrentan dia a dia. La Universidad puede y debe ser un
altavoz de la situacion de los pueblos y comunidades indigenas,
una caja de resonancia que utilice sus capitales sociales, politicos y
econdémicos para el beneficio de los pueblos. Ademas, la Universidad
también puede ser un actor importante para que las comunidades
afronten sus propias contradicciones y opresiones, principalmente,
en las relaciones de género, con los jovenes, y en la visibilizaciéon de
las violencias intrafamiliares e intercomunitarias existentes. Todas
estas complejidades, paradojas y contradicciones, estan implicadas en
el tremendo reto de pensar y afrontar con seriedad, la construccion
de relaciones sociales mas justas, en un contexto de respeto por la
diversidad, sea ésta del tipo que sea.
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CAPITULO 2

FORMACION DEL
PROFESORADO INUIT Y
DE LAS PRIMERAS NACIONES
EN QUEBEC: PROBLEMATICA
Y PISTAS DE ACCION

Gisele Maheux
Universidad de Québec en Abitibi-Témiscamingue, Canada

RESUMEN

La formacion docente que concierne a la educacion preescolar y la educacién
primaria en el contexto de las Primeras Naciones en Québec (Canada) consiste en
una practica compleja. Este articulo sostiene como hipdtesis que el establecimiento
de un didlogo se ha instaurado para favorecer el desarrollo de proposiciones de
comprensidon mutua de las situaciones y de los desafios en contextos autdctonos. Esta
pista de comprensidn se ha desarrollado durante afios de investigacion-formacién que
reune, por un lado, a diferentes actores académicos, por otro lado, a los estudiantes y
responsables de la educacion en las comunidades. El analisis, se desarrolla en un marco
conceptual emergente que considera tres ejes: 1) el reconocimiento de la realidad
histérica, geografica y sociodemografica de las comunidades; 2) el reconocimiento
de los saberes y las lenguas de los docentes y futuros docentes; y 3) un enfoque co-
constructivo de la formacién docente y de su conocimiento.

Palabras clave: formacion del profesorado, educacidn, primeras naciones, educacion
intercultural.
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1. INTRODUCCION

En Canadd, hasta el dia de hoy, la educacion de los pueblos
autoctonos o indigenas, con excepcién de los Inuit, estd enmarcada
en la Loi sur les Indiens (Ley sobre los Indigenas), que fue editada por
primeravez en 1867 (Moss y O’tool, 1991). El gobierno, se preocupa por
la formacion de docentes de las Primeras Naciones desde el principio
de los afios 70. Al mismo tiempo, surge por parte del Gobierno Federal,
la pregunta sobre la formacién de docentes indigenas en cuanto a
la responsabilidad de la administracion de su escolarizacion en las
provincias. Esta nueva preocupacion causé una reaccion inmediata por
parte de los pueblos de las Primeras Naciones, ya que son los primeros
afectados. La primera respuesta que dio la Fraternidad Nacional de
los Indigenas! fue depositada con el titulo E/ control de la educacion
indigena por los indigenas? (1972). Esta ‘politica’ se convirtié en un
marco de referencia pertinente para que las comunidades se hagan
cargo de la educacion por si mismas.

El objetivo de la educacion en las comunidades indigenas,
es romper con la idea estrictamente asimilacionista del Estado. El
mantenimiento del idioma y de la cultura de las nuevas generaciones,
se integra a las orientaciones educativas de los establecimientos
escolares de los cuales fue anteriormente prohibido. Por lo tanto, la
formacion de docentes se ve limitada por la ensefianza del idioma y de
la cultura de tradicidon oral. Asi, se ponen en marcha acciones como la
adaptacion de programas de formacion de maestros de primaria, que
las Universidades van a ofrecer para las diferentes naciones (Mowatt-
Gaudreau, 2013).

En Canad3, los dos idiomas oficiales son el inglés y el francés.
El francés es el primer idioma oficial en la provincia de Quebec, Unica
provincia francéfona del pais, segin la Ley 101 (Gouvernement du
Québec, 2007). El inglés también tiene un estatuto oficial, dado que
Quebec es una provincia de la federacion canadiense, la cual garantiza
formalmente los derechos linglisticos de la minoria angléfona. En
cuanto a la formacion de docentes, la reagrupacién de las Universidades
de Quebec (UQ) tiene la responsabilidad de la formacién en francés en

1 Enfrancés: la Fraternité Nationale des Indiens y en inglés: National Indian Brotherhood. http://www.afn.
ca/index.php/fr
2 En francés: La maitrise indienne de I’éducation indienne y en inglés: Indian Control of Indian Education.
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la totalidad de su territorio, y la Universidad McGill desarrolla la oferta
de formacién en inglés (Cram, 1987). La primera Universidad, dentro
de la red UQ que obtuvo la responsabilidad de la formacién docente en
francés fue la Universidad de Quebec, en Chicoutimi (UQAC) (Gauthier
et al.,, 2013). Luego, la evolucion de los proyectos de desarrollo
de la educaciéon en las comunidades limitrofes ha llevado a otros
constituyentes UQ a involucrarse en sus regiones respectivas, como es
el caso de la Universidad de Quebec, en Abitibi-Témiscamingue (UQAT)
y de la Universidad de Quebec en Trois-Rivieres (UQTR). Asi, varios
profesores e instituciones universitarias se encuentran en condiciones
de recibir y de responder a las necesidades de las comunidades de
las Primeras Naciones, que quieren mejorar la escolarizacion de su
poblacién y seguir conservando su identidad cultural. Observamos, que
asuntos como el idioma de formacién y las condiciones administrativas
de los programas de formacién superior, asi como las expectativas
académicas habituales hacia los estudiantes, constituyen preguntas
similares que hay que plantearse. Nos parece, entonces, urgente y
pertinente compartir tanto estas preguntas como los proyectos de
desarrollo y de investigacidn, realizados para entender mejor las
situaciones y mejorarlas.

Los programas de formacion de docentes, tanto Inuit como
de las Primeras Naciones, deben respetar las normas de formacion
decretadas por el Estado para permitir el acceso a una calificacién legal
(Gouvernement du Québec, 2011). Sin embargo, al principio de los
anos 70, los profesores Inuit y de las Primeras Naciones, encargados
de la ensefianza del idioma y de la cultura patrimonial, no tenian las
calificaciones legales para ensefar. En estos casos, la contratacién de
los docentes fue condicionada a que siguieran actividades de formacién
gue les permitiera obtener la licencia para ensefiar. Por otra parte, estos
profesores, miembros de las comunidades herederas de una cultura
gue pertenece a las tradiciones orales, obtuvieron una educacion en
un segundo idioma y presentan niveles de conocimientos escolares
variables, en cuanto al contexto y a las condiciones escolares en las
cuales se desarrollaron. Aqui, tenemos entonces una breve revision del
contexto en su conjunto, mediante el proceso de investigacién-accion
y de formacidn, que nos permite distanciarnos y proponer el inicio de
un modelo de analisis de la compleja problematica de la formacion de
docentes, en contexto intercultural e indigena.

37



2. SITUACIONES DE FORMACION BICULTURAL Y MULTILINGUE

En Quebec, los programas de educacién primaria y secundaria,
fueron encomendados a las universidades a principio de los afios 70,
después del cierre de las escuelas normales. La formacion de docentes
para las Primeras Naciones, es entonces concebida y realizada
mediante las normas actuales de formacion de docentes inherentes
a la sociedad quebequense. Estas mismas normas, estan establecidas
segun las necesidades de la mayoria linglistica francéfona y también
de la minoria angléfona, que constituye la sociedad mayoritaria del
Quebec. Sin embargo, esta sociedad reconoce la voluntad que tienen
las naciones al conservar su cultura e idioma. Por un lado, la formacion
inicial de docentes de las comunidades Inuit y de las Primeras Naciones,
se inscribe en contextos bilinglies y multiculturales, donde estos tienen
una responsabilidad de la educacion para ellos mismos en virtud de los
leyes o tratados respectivos que los rigen, por ejemplo, la Ley para los
indigenas (Moss y O’tool, 1991) o la Convention de la Baie-James et du
Nord québécois, firmado en 1975 por los Inuit y Cris (Gouvernement du
Québec, 1998). Por otra parte, los profesores y los estudiantes llevan
una identidad cultural propia y diferente, tanto en su medio como en
el contexto institucional de la sociedad mayoritaria. Entonces, una
pregunta que guia el trabajo de reflexion y de investigacion en curso
en Quebec, y también en Canada es: {Cudles son los conceptos que
definen los contextos, los desafios y las perspectivas de evolucién de
la practica sobre la formacion de docentes de las Primeras Naciones,
considerando una perspectiva de desarrollo endégeno e intercultural?

3. PRECISIONES METODOLOGICAS

Para iniciar una respuesta a la pregunta anteriormente planteada,
nos limitamos aqui al punto de vista de los formadores de profesores, los
actores institucionales, quienes tienen la responsabilidad de la practica,
de la mediacién en la relacion de los saberes docentes en contexto de
trabajo con los estudiantes y los egresados, que en su mayoria estan
ejerciendo la profesion®. “En contexto de formacion, se trabaja con
estudiantes que quieren licenciarse y dedicarse a la profesion docente
en su comunidad, pero que aun teniendo los conocimientos ligados

3 Las cohortes de profesores en ejercicio estan estudiando, a tiempo parcial, en una asociacién establecida
y con horario de entrenamiento.
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a la formacién, carecen tanto del discurso como de las maneras de
hacer, inherentes a la tradicidon escrita, que es propia a la Universidad”
(Maheux y Gauthier, 2013: 1, traduccidn libre*) ¢Qué representacidn
conceptual de las situaciones de formacién podemos inducir de estas
experiencias?

El inicio de la sintesis se organiza en torno a tres angulos de
trabajo: 1) el reconocimiento de las realidades de la vida en las
comunidades; 2) las realidades lingtisticas diferentes de los estudiantes
y de los profesores; y 3) el imprescindible encuentro entre dos universos
culturales y linglisticos. Este trabajo se inicio y sigue desarrollandose
dentro de una asociacion Universidad-comunidad®. Nuestro objetivo de
actualizar la complejidad de la practica de formacién y de su contexto
bicultural comenzd hace casi diez afios, en el marco de un proyecto
colaborativo de desarrollo de la investigacion entre la UQAT, unas
escuelas de las comunidades Inuit y Algonquinas, y la Comisién escolar
Cree. El proyecto se llama: Interfaz indigena -Universidad sobre la
Formacion Docente: establecimiento de asociaciones de investigacion
con organizaciones o comunidades Cree, Algonquinas e Inuit (Maheux
et al., 2005). El objetivo del proyecto es compartir la comprension de
la realidad particular de la formacién de docentes y de sus contextos
desde el punto de vista tanto de los profesores de la Universidad como
de los estudiantes, que son docentes en practica, administradores de
las escuelas a nivel de las comunidades y naciones implicadas.

Los logros de este primer proyecto de desarrollo de una
asociacién de investigacion ha sido objeto de un seminario, cuyo
tema fue: La formacion de profesores Inuit de las Primeras Naciones
en la Universidad: un contexto a entender y un desafio para satisfacer
en asociacion (Maheux G. y Da Silveira, 2010). En el seminario,
los participantes fueron invitados a presentar sus textos para una
publicacion colectiva®. La estructura de esta obra consta de articulos de
varios formadores, investigadores y estudiantes, antiguos o actuales, lo
gue constituye un primer intento de comprension global de la practica
de la formacion de docentes.

Todas las citas incluidas en este texto son traducciones libres.

Asi, la preocupacidn central es el desarrollo de los saberes docentes segun las normas de formacion
en consideracion con el hecho de que en Canada y en Québec, el financiamiento de los proyectos de
busqueda que conciernen a los pueblos indigenas pide su autorizacién y colaboracion.

Desde el mes de mayo de 2013, el libro La formation des enseignants inuit et des Premiéres Nations
(Maheux y Gauthier, 2013) esta disponible, por lo que continuamos los intentos de comprension ya
emprendidos.
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4. UN MARCO CONCEPTUAL EMERGENTE

La observacion y el andlisis de la practica y del contexto de
la formacion de docentes de las Primeras Naciones, sugieren una
conceptualizacién de esta realidad para explicar las siguientes
dimensiones: 1) el conocimiento y la valorizacion del contexto
geografico global de la practica de los docentes en formacién; 2) el
conocimiento vy la valorizacion de la herencia linglistica y cultural de
los estudiantes que siguen la formacién docente; y 3) un enfoque de
la formacion fundada sobre una epistemologia constructiva, desde
una perspectiva intercultural. Estas dimensiones representan una
proposicién preliminar, para un analisis conceptual de los términos que
hay que definir de manera operacional (Tremblay, 1968).

4.1. Reconocer la historia, geografia y sociodemografia de las
comunidades

El tipico estudiante indigena que esta cursando el programa de
formacién de docentes, es un individuo miembro de una comunidad
de pertenencia, que vive en un territorio peculiar, que en los limites
de nuestra reflexién, es rural y ancestral. Igual como cualquier otro
estudiante, lleva una herencia cultural de la primera socializacion’, la
cual viene de la tradicién oral propia de su familia, su comunidad y su
nacion, lo que ha influido en su visién de la realidad y sus modos de
aprendizaje. Es decir, ha desarrollado una manera de actuar socialmente
y una forma de aprender en la escuela.

Durante la segunda fase de socializacién, los jovenes indigenas
empiezan su escolarizacién, en su lengua materna primera y segunda
lengua, muy temprano en el proceso.

“[...]enlenguavernacula (idioma local) a partir del nivel preescolar
[...] hasta los primeros afios de educacion primaria. Después, hay
gue elegir otro idioma de ensefianza, el francés o el inglés, segun
el contexto geografico de la comunidad o la preferencia de los
padres [...]” (Simard, 2013: 49).

Asi, estan escolarizados en un segundo idioma; el francés,
idioma oficial, o el inglés, idioma reconocido oficialmente, en una

7 Véase concepto de primera/segunda socializaciéon en Guy Rocher, 2010.
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de las dos lenguas de escolarizacidon y de formacion postsecundaria®
(Gouvernement du Québec, 2007, en linea).

Los estudiantes de formacion inicial docente y sus alumnos,
pertenecen a una comunidad de densidad poblacional variable, desde
algunas centenas de habitantes hasta poco menos de 2000 y una
estructura de administracion local. En lo que concierne a los Inuit o los
Cree, las estructuras de administracion derivan de la CBJNQ. Por otro
lado, la administracion de la poblacidn innu, algonquina y atikamekw
se hace bajo la jurisdiccion del Estado Federal. En estos casos, el
Consejo de Banda se encarga de la administracion de la comunidad y
garantiza la dispensacién de los servicios que se prestan a la poblacién,
administrando los recursos financieros distribuidos por el Estado
canadiense, segun las reglas y normas vigentes. A nivel educativo, un
comité de padres apoya la administracion del establecimiento escolar.
Entonces, hay una vida politica en el seno de cada comunidad, donde
la poblacién debe elegir a sus representantes a nivel local y también
en los organismos regionales o nacionales. No obstante, en uno u otro
de los contextos mencionados, los procesos de escolarizacién de los
jévenes en las instituciones escolares de primaria y secundaria, asi
como la formacién de docentes, estan regulados por las reglas de la
administracién publica de la educacién en Quebec.

La dinamica socio-politica de la comunidad influye en el contexto
de los estudiantes en formacion docente como estudiantes del presente
y del futuro. En el plano econdmico, las estadisticas con respecto a las
comunidades autdctonas, muestran con evidencia un grado de pobreza
mayor que en el resto de la poblacion quebequense y canadiense en
general (Gouvernement du Canada en linea). De hecho, observamos
una situaciéon de subescolarizacion generalizada y sobre la cual los
lideres tienen plena consciencia y han decidido actuar®.

A continuacién de este rdpido recordatorio de algunas
caracteristicas especificas, se justifica proponer algunas dimensiones
gue permitan entender el contexto de las comunidades de pertenencia
de los profesores y futuros docentes en formacion. Estas dimensiones

& En la Convention de la Baie-James et du Nord Québécois (CBJINQ, 1975), se reconoce el idioma cree y el
inuktitut como lenguas oficiales de estas dos naciones. En cuanto a las otras naciones que estan en el
territorio quebequense, también existe un reconocimiento de sus lenguas aunque este reconocimiento
no esta incorporado/consignado dentro de un tratado u otra documento juridico.

° No es el caso de la nacién Huronne-Wendat que tiene un nivel de escolarizacion comparable con nivel
de la poblacién quebequense-francéfona.
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son: 1) la localizacién de las comunidades y su dispersién en todo el
territorio; 2) las practicas de gobierno y la organizacion comunitaria;
y 3) los datos sociodemograficos, especialmente, los datos de la
escolarizacién, la o las lenguas utilizadas y los hechos histdricos vy
presentes en la escolarizaciéon, incluyendo a los proyectos de desarrollo.

4.2. Reconocer los saberes y las lenguas de los docentes y
futuros docentes

El proceso de formacion que comienzan los docentes y futuros
docentes, esta basado en los conocimientos que han sido construidos
en un contexto donde el idioma y la cultura tienen particularidades
con respecto a las lenguas de la mayoria de nuestras sociedades
euro-occidentales. Las experiencias de la primera y de la segunda
socializacién de los estudiantes en formacién para ser docentes, han
incidido en el desarrollo de su identidad personal y cultural. Los nifios,
como cualquier otro, desarrollan, en la primera infancia su pensamiento
a través de sus interacciones con sus padres y otras personas presentes
en su contexto. Por ejemplo, como lo describe Jacob en su estudio de
la implicacién de las madres atikamekw en el papel del juego simbdlico
en el desarrollo de los nifios, la interaccidén entre la madre y su hijo se
inscribe en su propia manera de ver el desarrollo de su infancia (Jacob,
2013). Los conocimientos adquiridos y valorados por la comunidad de
pertenencia, son la herencia de una tradicién oral de una lectoescritura
oral en su lengua (Battiste, 1986; Hot, 2013). Sin embargo, al empezar
la escuela, los docentes que hoy se dedican a ensefiar tuvieron que
apropiarse de un segundo idioma y contenido cultural diferente®.

Asi, por una parte, la escuela como figura institucional se basa
en una cultura escrita y su fundamento principal es la transmision
de la lectoescritura, que se transforma en el eje de conocimientos
(tedricos, cientificos, estratégicos) desarrollados y homologados en
Occidente. En ese sentido, la formacion de docentes se inscribe en la
figura institucional de la Universidad. En ese contexto, la institucién
universitaria tiene la misién de capacitar a los docentes, para

1 Observamos que el primer idioma de los estudiantes es alin mas vivo cuando las comunidades estan
a gran distancia de los centros urbanos, en donde la escolarizacién obligatoria es mas reciente. Sin
embargo, observamos que las nuevas tecnologias de telecomunicacion estan accesibles en todo el
territorio quebequense. De hecho, observamos que el uso de los medios sociales se ha generalizado,
especialmente para los jévenes lo que guia a la pregunta siguiente: ¢ Qué impacto tendrédn estas practicas
sobre las lenguas verndaculas?

42



cualificarlos y asegurar un proceso de transmision cultural, por lo cual
el contenido ya estd determinado por la institucion. Por otra parte, los
estudiantes de las comunidades de las Primeras Naciones también son
herederosy ‘vehiculos’ de su primer idioma y cultura, como ensefiantes
testigos y transmisores de este patrimonio cultural de tradicion oral*.
Estas comunidades viven plenamente la realidad de esta situaciéon
etnolinglistica minoritaria, igual a la que existe en el contexto escolar,
lo cual no se puede ignorar. Concretamente, los estudiantes cursan
estos estudios con el fin de trabajar en su comunidad de origen, en una
comunidad de la misma nacidn, o bien de otra nacién, pero del mismo
segundo idioma.

Las naciones desean conservar su idioma y su cultura, asi como
la adquisicion de los conocimientos y de las técnicas necesarias para la
insercion de las futuras generaciones en el mercado de trabajo de la
sociedad global. Asi como lo demuestran Hot (2013), Da Silveira (2013)
y Daviault (2013), la cuestidon de los idiomas en contacto, es el centro de
los procesos de escolarizacion de los estudiantes y de la formacion de
docentes de las Primeras Naciones. De esta forma, Hot recuerda que:

“La ensenanza de los idiomas en contexto indigena y la maestria
del idioma de escolarizacion constituyen una problematica
compleja, que demasiadas veces se ignora, a pesar de que tiene
unainfluenciaimportante en el proceso escolar de los estudiantes.
[...]. Los docentes debiesen apoyarse en una formacion adaptada
para este contexto sociolinglistico, independientemente del
idioma con el cual trabajan: indigena, francés, o inglés” (Hot,
2013: 73-74).

En consecuencia, los trabajos que abordan el bilingliismo,
la biculturalidad y la interculturalidad en situacién etnolinglistica
minoritaria, constituyen referencias pertinentes para la evolucion tanto
de la comprension como de la manera de practicar la formacion de
docentes Inuit y de las Primeras Naciones, desde una perspectiva de
desarrollo enddgeno de las poblaciones.

En cuanto a la dimensidn cultural propiamente dicha, es decir, la
relativa a los saberes y conocimientos en la formacion de docentes, en

11 En general, los docentes o futuros docentes estan capacitados con el apoyo financiero de la comunidad
0 nacidn a la que pertenecen, con el fin de contribuir al mejoramiento del nivel de escolarizacién de su
poblacién.
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la perspectiva de Quilaqueo (2013), Da Silveira (2013) y Ouellet (2013)
permiten proponer dimensiones necesarias de explicitar. Estos autores
presentan un cuestionamiento de los fundamentos epistemoldgicos de
la formacidn en la escolarizacion bilinglie y de la identidad profesional.
Quilaqueo (2013) cuestiona los fundamentos epistemoldgicos de las
dos tradiciones culturales presentes, asi como las convergencias vy
divergencias de las posturas implicadas en la formacion de docentes.
El autor concluye que: “[...] se trata de aspectos espirituales, sociales
y de relaciones con la naturaleza los que definen la relacién necesaria
gue esta a la base en los procesos de construcciéon de conocimiento, ya
gue les permite tener una concepcion del mundo que los distingue de
las otras comunidades” (p.122). La explicitacion de estas dimensiones
incluye una comprensién tanto de la realidad de los saberes adquiridos
en la primera socializacién como del idioma materno autdctono, asi
como los desafios de la segunda fase de socializacion, representada
por el éxito educativo y escolar de los estudiantes. Da Silveira (2013)
concluye invitando a los autéctonos a: “proporcionar [los idiomas] de
la manera mas juiciosa que desean” (p.143). La identidad profesional
del docente indigena constituye la meta del proceso de formacion. El
aprendizaje del idioma y de los conocimientos es el tema central del
trabajo docente en situacion bilinglie y bicultural. Entonces ¢éCuales
son las dimensiones de formacién de las realidades ética, pedagdgica
y didactica de la practica docente en contexto bicultural indigena?
Para concluir el trabajo colaborativo entre los docentes, en el caso
de un andlisis de practica en formacion, Ouellet (2013) propone: “El
encuentro entre dos culturas, basado en el respeto a las diferencias,
es una primera etapa para un trabajo colaborativo entre los docentes
autoctonos y no-autéctonos. La creacion de una comunidad de practica
profesional, es una de las pistas sugeridas” (p.158).

Para concluir este tema, pueden destacarse e identificarse algunas
dimensiones de la realidad linglistica y cultural de las situaciones
interculturales de formacién de docentes, las cuales son: 1) el manejo
del primer idioma; 2)el nivel de competencia del idioma de formacion;
3) las necesidades de aprendizaje del idioma de escolarizacion y de
la formacion de docentes; 4) la fragilidad del idioma en el contexto
determinado; y 5) los objetivos de conservacion y de desarrollo del
primer idioma de la comunidad o de la nacidn.
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Con el fin de actualizar la complejidad de un enfoque y de
una estrategia intercultural pertinente y eficaz del profesorado, la
realidad cultural, la identidad cultural tradicional y su evolucion, los
objetivos de escolarizacién, la competencia de andlisis reflexivo de
los conocimientos y de su practica, y la adopcién de una postura de
colaboracidn profesional, parecen constituir las dimensiones a definir.

4.3. Hacia un enfoque co-constructivo de la formacion docente

Una comprensiéon valida de la complejidad que presenta el
contexto de formacién de docentes profesionales de calidad en
educacidén intercultural, para las futuras generaciones de las Primeras
Naciones en Ameérica, requiere de un trabajo de colaboracién
Universidad-comunidad. Una orientacion dialégica e intercomprensiva
de las situaciones y de los cédigos subjetivos presentes, constituye una
circunstancia favorable para la comprensién de contextos singulares,
con el fin de actuar de manera coherente en pos de su mejoramiento.

Por ejemplo, algunas estrategias de trabajo en colaboracién se
llevaron a cabo tanto para apoyar a los estudiantes en su proceso de
formacion, como para mejorar las practicas y programas de formacién.
Asi, una propuesta refleja el andlisis de una experiencia de soporte,
para apoyar a los estudiantes algonquinos individualmente en su
capacitacion personal de formacién (Lavoie, 2013). El apoyo de una
cohorte de estudiantes atikawekw en el desarrollo de sus competencias
profesionales, en un periodo de entrenamiento en la escuela de su
comunidad, es otro ejemplo de colaboracién entre la Universidad y una
comunidad (Ouellet, 2013). Un proyecto de investigacidon-accion para
experimentar el uso de la videoconferencia en el proceso de formacion
de los estudiantes Inuit que viven en las comunidades aisladas del Norte
de Quebec requiere une estrecha colaboracion entre varios actores de
la Universidad y del entorno escolar (Pellerin, 2013). Asimismo, para
identificar los resultados significativos de los conocimientos adquiridos
en la formacién de cohortes de estudiantes y de titulados en educacion
intercultural, permitiria mejorar el contenido de formacion, con la
participacién de muchos actores, tanto de la Universidad como de las
comunidades (Quintriqueo, 2013). Los ejemplos presentados ilustran
los éxitos de lo que representa una asociacion entre Universidad y
comunidades o naciones.
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Existen numerosos trabajos de reflexiones, de teorizacion y de
investigaciénsobre la pregunta central planteada en el presente capitulo,
tanto en América del Sur como del Norte. En consecuencia, ha llegado
el tiempo de proceder a la realizacion de sintesis que permitan apoyar
los proyectos de evaluacion, la determinacion de las orientaciones y de
las perspectivas, asi como las innovaciones en los contextos peculiares
de nuestros paises. La estrategia de actuar en asociacion Universidad-
comunidad, tanto para la investigacién como para la formacion, es la
mas pertinente para establecer un didlogo intercultural eficaz entre los
actores de los dos universos culturales presentes, cuyo fin es lograr un
objetivo comun.

5. CONCLUSION

Recordamos que la conceptualizacion de las pistas tratadas
anteriormente, es la continuacion de los trabajos de un colectivo de
autores sobre la formacién docente Inuit y de las Primeras Naciones
en Quebec, Canada (Maheux y Gauthier, 2013). La intencion general de
esta publicacidn, es contribuir al conocimiento de la situacion compleja
gue representa la formacion de los docentes que ya estan trabajando
o que se desempenaran en las escuelas primarias y comunitarias. Esta
intencion, se refleja en tres objetivos complementarios: 1) describir
y conocer las situaciones educativas y de formacién que se destacan
tanto de las practicas actuales como de los trabajos de investigacion;
2) comprender la dimensidn intercultural e interactiva de la formacién;
y 3) finalmente, resaltar el andlisis de casos, informes de investigacion
de campo, ensayos tedricos y descripcion de estructuras universitarias
de apoyo para la formacién docente. Estos articulos contribuyen con
los conocimientos de las situaciones particulares de la formacién, en
colaboracion Universidad-comunidad del profesorado enddgeno de las
comunidades, la narracidn y andlisis de la practica docente o formacion
docente y aspectos de la realidad lingistica, a partir de situaciones
de formacién. Desde el punto de vista de los autores, el contexto de
desarrollo del conocimiento de esta problematica es el resultado de un
proceso de trabajo de investigacion, de formacién y de evaluacion de
la formacion.

El reconocimiento de la pertinencia de una relacién interdepen-
diente y respetuosa para el entendimiento de los conocimientos y de
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las practicas del otro, ya sea universitario o la persona implicada en su
comunidad o su nacién en cualquiera de las funciones de la institucion
educativa, constituye igualmente una pista de accién imprescindible
para una asociacion pertinente y eficaz, cuyo objetivo final es el éxito
educativo de las futuras generaciones en el contexto de su propio
entorno.
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CAPITULO 3

RELACION ENTRE EL
CONOCIMIENTO EDUCATIVO
MAPUCHE Y EL ESCOLAR:
BASE PARA UN CURRICULUM
INTERCULTURAL:

Segundo Quintriqueo Millan
Maritza Gutiérrez Surjan
Daniel Quilaqueo Rapiman
Universidad Catdlica de Temuco, Chile

RESUMEN

El propdsito del capitulo es analizar la relacion entre el conocimiento educativo
mapuche y el conocimiento escolar en las asignaturas de Ciencias Naturales e
Historia, Geografia y Ciencias Sociales, desde el enfoque educativo intercultural. La
metodologia empleada es la investigacidon educativa, donde se aplicd el andlisis de
contenido del discurso de los kimches (sabios), padres y profesores. Los resultados
aportan antecedentes que permiten comprender el proceso de articulacién de
contenidos disciplinarios y conocimientos educativos mapuches, desde un marco
dialdgico, reflexivo y de relacidn de saberes, cuyo fin es favorecer la construccidn de
un curriculum escolar intercultural. Finalmente, se propone aceptar las perspectivas
culturales tanto de los estudiantes como la de los docentes en los procesos educativos,
donde la subjetividad e intersubjetividad se constatan como elementos centrales para
comprender la base epistemoldgica del conocimiento cultural mapuche y lograr una
relacion mds equilibrada con el conocimiento escolar.

Palabras clave: educacion intercultural, conocimiento educativo mapuche,
estrategias educativas, curriculum escolar intercultural.

! El capitulo se inscribe en los proyectos Fondecyt N° 1110489 y N° 1140490.
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1. INTRODUCCION

El analisis con respecto a la relacion entre el conocimiento
educativo mapuche y el conocimiento escolar, tiene como fin proponer
algunos elementos centrales de un curriculum contextualizado en las
asignaturasde CienciasNaturaleseHistoria, GeografiayCienciasSociales,
desde el enfoque educativo intercultural. Estas necesidades surgen de
los resultados de proyectos de investigaciéon Fondecyt N° 11075083,
1110489y 1140490, que tienen por objeto estudiar la distancia episte-
moldgica entre el conocimiento mapuche y el conocimiento escolar, en
cuyos resultados se constata que, en la educacién familiar mapuche, aun
existen saberes y conocimientos que permiten conocer y comprender
la realidad natural, social, cultural y espiritual, desde una ldgica
propia. Ademas, se comprueba que dichos conocimientos coexisten,
de hecho, en el desarrollo de experiencias educativas de nifios de
ascendencia mapuche y no mapuche, lo cual motivé la proyeccion de
los resultados de investigacidn al contexto escolar. Este hecho origind
una capacitacion técnica dirigida a docentes y Educadores Tradicionales
de escuelas de Educacién Basica seleccionadas por el Ministerio de
Educacion (Mineduc), en los afios 2008-2009. Posteriormente, se han
realizado actividades de divulgacion de resultados de investigaciones
en el contexto escolar, a través de la Proyeccion al Medio Externo de Ia
Iniciativa Cientifica Milenio, del Centro de Investigacion en Educacién
en Contexto Indigena e Intercultural (CIECII), entre los afios 2010-2014.
Dichas actividades se realizaron en base a las categorias de contenidos
educativos revelados en las investigaciones del CIECII, como sustento
para la implementacion de una educacion intercultural.

Las capacitaciones consideraron tres componentes centrales:
conocimiento disciplinario, conocimiento cultural mapuche y conoci-
miento pedagdgico, donde el docente debe integrar dichos contenidos
a los procesos educativos escolares con la colaboracion de un Educador
Tradicional o kimche vy, a su vez, transferir los aprendizajes logrados a
sus pares y a sus estudiantes en el aula®. En este marco, se constata que
las tensiones epistemoldgicas que estan a la base de la relacién entre
conocimiento educativo mapuche y el escolar en el aula, se sustentan
en tres supuestos fundamentales:

2 El presente capitulo toma como base el articulo “Articulacidn entre el conocimiento cultural mapuche y
el conocimiento escolar en ciencia”, publicado por Quintriqueo et al., (2011), en la revista Educacion y
Educadores, Vol 14, No 3.
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“El primer supuesto es la anulacién del conocimiento mapuche
por accién del conocimiento escolar, que se fundamenta en la
concepcion eurocéntrica de ciencia. Este supuesto se funda en el
prejuicio de que el conocimiento mapuche es sindnimo de mal
conocimiento, por lo cual es objeto de desprecio epistemoldgico,
aungue, en la actualidad, se comprenda que los conocimientos
cotidiano y popular cumplen un papel fundamental para la
comprension y accion de las personas en contextos especificos,
diversos y globalizados. El segundo supuesto es la coexistencia,
de hecho, del conocimiento escolar y el conocimiento mapuche
en practicas de ensefianza escolar, pero que en general, es
desconocido u omitido por los profesores. Una relacién del
conocimiento escolar con el conocimiento mapuche (popular,
cotidiano), permitiria que los estudiantes tengan la oportunidad
de mejorar los aprendizajes, desde el conocimiento propio
y, en ese sentido, mejorar la calidad de la educacién. El tercer
supuesto es que existe una dificil relacion y comprensién
entre conocimiento cientifico y escolar, donde estos ultimos se
imponen en las practicas pedagdgicas como un saber hegemaonico
formalizado e institucionalizado. La ensefanza del conocimiento
cientifico, en términos de transmision de contenidos formales
con que hoy se plantea el curriculum escolar, traslada contenidos
y procedimientos que tienen sentido en contextos de actividades
cientificas, pero no en otros. Este proceso vuelve irrelevante el
caracter y finalidad cientifica del conocimiento en el contexto
de escuelas situadas en comunidades, ya que se presenta en
oposicion a la matriz epistémica que dan sentido a los métodos
y contenidos educativos mapuche” (Quintriqueo, 2010: 83-84).

En efecto, la distancia epistemoldgica en la ensefanza escolar,

por una parte, se relaciona con las dificultades de los estudiantes
para adoptar un marco interpretativo cientifico en el analisis de la
realidad. Es posible que esto se deba a la poca importancia entregada al
conocimiento mapuche, por omision, prejuicios y racismo, producto de
lo cual se ha considerado, desde casi todas las perspectivas, como una
supuesta fuente contaminadora de diferentes dominios del aprendizaje
y la ensefianza del conocimiento escolar (Valiente, 1993; Rodrigo vy
Arnay, 1997; De Camilloni, 2001; Guerra, 2006; Sagastizabal, 2006;
Schmelkes, 2006; Quintriqueo, 2007). En este sentido, los profesores
de aula estan formados en la ldogica del conocimiento eurocéntrico
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occidental, tanto en el medio social, escolar como universitario, con lo
cual estan preparados, consciente o inconscientemente, para despreciar
todo saber y conocimiento que no esté formalizado e institucionalizado
en la escuela, segun la racionalidad monocultural occidental.

Sin embargo, desde las orientaciones curriculares de la Educacién
Intercultural Bilinglie impulsadas por el Ministerio de Educacidén, se
explicita la necesidad de preparar a los sujetos para relacionarse en
mundos distintos del propio. El principio es laigualdad de oportunidades
y capacidades, que se fundamenta en la pluriculturalidad de los
espacios educativos (Mineduc, 2005). Estas orientaciones curriculares
buscan el desarrollo de practicas educativas ligadas a la pertinencia de
los aprendizajes, a la contextualizacién de los contenidos educativos
y a la centralidad del nifio como eje del proceso educativo. Ademas,
se destaca la necesidad de practicas pedagodgicas que consideren la
participacién de la familia y de las comunidades, donde el conocimiento
no es mas que la comprension de un suceso relativo, que motiva a seguir
buscando, averiguando y brindando a cada individuo la posibilidad de
serauténticoy Unico, pero con absoluto respeto al otro (Mineduc, 2005).
Entonces, la participacion de la comunidad en los procesos educativos
se relaciona con el interés de considerar los nichos culturales asociados
a saberes y conocimientos que se pretenden incorporar a las practicas
educativas (Hevia y Hirmas, 2005).

2. MARCO DE REFERENCIA

El concepto de ciencia, se entiende como un campo del
conocimiento que permite a los sujetos comprender la realidad
natural, social y cultural. Asi, desde la representacién social, el saber
y el conocimiento cientifico y popular constituyen aprendizajes de
docentes y estudiantes, que adquieren en sus respectivos recorridos de
formacion, en una relacion educativa con la sociedad (Castorina, 2003).
En esta relacion, el conocimiento cientifico establece una explicaciéon
del mundo, que es imparcial e independiente de las personas, mientras
gue el conocimiento comun busca una explicacién consensual
de la realidad (Quintriqueo et al., 2011). Es decir, son igualmente
importantes, aunque difieren respecto del tipo de pensamiento de las
personas y el método de razonamiento utilizado para su produccién. El
primero actua de forma sistematica, basado en los hechos, y el segundo
se basa en la memoria individual y social. Esta representacion del
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saber y el conocimiento configura en el docente una forma de actuar
y de concebir los contenidos de ensefianza que son mas validos, sea
de manera consciente o inconsciente (Quintriqueo et al., 2011). Esta
representacion guia también la actuacién del profesor con respecto a
sus estudiantes, el aprendizaje de contenidos razonables y deseables
para la educacion escolar, lo que implica la necesidad de construir
esquemas previos que motiven a los estudiantes a comprender los
mensajes que subyacen en los hechos y la memoria social, a través de
un diadlogo util (Quintas, 2000).

En las ultimas décadas, tanto en instancias formales como
informales, se ha explicitado la necesidad de implementar una
educacién intercultural bilinglie que satisfaga las expectativas vy
requerimientos de la sociedad (Riedemann, 2008; Loncon y Hecht,
2011). El propdsito es generar procesos educativos mas pertinentes y
respetuosos de las culturas originarias, que por décadas se han visto
marginadas, minorizadas, negadas y ocultadas. Hoy, en el contexto
latinoamericano, en general, los sistemas educativos tradicionales
deben enfrentar el dilema ‘cultura dominante v/s culturas dominadas’ y
responder progresivamente a las demandas de los pueblos originarios,
por un trato mas igualitario y horizontal (Quintriqueo, 2010).

Segun Quintriqueo et al., (2011: 479), desde un marco general,
una propuesta de educacién intercultural debiera asumir los siguientes
supuestos:

“Primero, enrelacién conlos procesos de ensefanzayaprendizaje,
se asume que las personas desarrollan habilidades y destrezas
gue les permiten vivir en una determinada comunidad, en la
cual estan inmersas y estan capacitadas para ser un aporte en su
desarrollo individual y social, desde una perspectiva integral.
Segundo, las destrezas y habilidades se relacionan con sistemas
de significados que capacitan a las personas para comunicarse
en base a actividades practicas que se orientan hacia la
transformacion del mundo natural, social, cultural y espiritual,
como practicas epistémicas que fundamentan el conocimiento
educativo indigena, mapuche en particular.

Tercero, quienes participan de la educacion intercultural lo hacen
desde sus propias perspectivas culturales y metas, que soniguales
en el contexto escolar, pero diferentes en su sentido y significado
para la familia y la comunidad mapuche.
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Cuarto, las personasaprendeninmersasenunmundosociocultural
especifico, aunque el acto de aprender y de comprender, se
considere como un hecho predominantemente individual.
Quinto, las personas aprenden en las diferencias, considerando
el conocimiento indigena y no indigena como una rigqueza de la
produccidon humana, con el objeto de mejorar la calidad de los
aprendizajes, las oportunidades y la convivencia social y cultural.
Sexto, las practicas pedagodgicas tienen por objeto generar
una relacion dialdgica entre los saberes populares, los saberes
indigenas y el saber escolar, a partir de una colaboracién activa
y participativa de la familia y de la comunidad en los procesos
educativos”.

En ese sentido, la incorporacion del Educador Tradicional
mapuche o kimche, es de vital importancia para el desarrollo de la
educacidén intercultural. El objetivo de su incorporacién a la educacion
escolar es colaborar en los procesos educativos, como un actor social
relevante que moviliza el interés de las familias y la comunidad sobre la
escuelaylaeducacion, en tanto es portador de saberes y conocimientos
educativos mapuches, para colocarlos a disposiciéon de los estudiantes
y profesores. En este sentido, el Educador Tradicional es reconocido
por los miembros de la comunidad por poseer la memoria individual y
social, asociada a saberes y conocimientos educativos propios, como el
mapunzugun (lengua mapuche), la historia, la geografia, el territorio y
la espiritualidad (Quintriqueo et al., 2011). Asi es como en el contexto
escolar, el Educador Tradicional, como conocedor y participe activo
de su comunidad, estd a disposicién de los profesores y estudiantes
con todas sus capacidades, para transformarse en el mediador entre
el conocimiento mapuche y el conocimiento escolar (Quintriqueo et
al., 2011). El propdsito fundamental de la incorporacion del Educador
Tradicional en los contextos escolares interculturales es fortalecer la
identidad sociocultural de los estudiantes de ascendencia mapuche
y, al mismo tiempo, constituirse en un referente para superar el
desconocimiento de los profesores con respecto a los saberes
educativos mapuches (Quintriqueo et al., 2011).

En esa perspectiva, en base a los resultados de nuestras
investigaciones del CIECII, desde enfoques tedricos que se sustentan
en logicas de estudios socioeducativos, tanto mapuches como no
mapuches, no se puede comprender la vida social actual de los pueblos
indigenas, si no es situando al sujeto individual y social como elemento
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central en los proyectos y procesos educativos escolares interculturales.
Esto implica obligaciones (politicas e ideoldgicas) de los Educadores
Tradicionales, como representantes de las comunidades, sobre los
individuos que desean formar (Bajoit, 2003). Desde esta perspectiva,
intentamos comprender las conductas mapuches colectivas, desde el
orden y el cambio en las comunidades, a partir del conocimiento de
los Educadores Tradicionales y kimches (sabios mapuches). En este
sentido, los sujetos individuales, que a la vez son sujeto y objeto de sus
relaciones sociales, buscan construir y realizar su identidad personal
mediante intercambios que le permiten comprender la vida social
(Quintriqueoetal., 2015% 2015P). Asi, desde un enfoque epistemoldgico,
nuestros estudios buscan conocer los saberes educativos mapuches,
apelando a la perspectiva tedrica de indagar con los mismos
individuos y considerandolos, simultdneamente, como objeto y
sujeto de sus relaciones sociales, con el fin de explicar las conductas
colectivas respecto de los saberes educativos desde la memoria social
(Montesperelli, 2004). Los resultados permiten proponer una critica
epistemolégica frente a la desigualdad de oportunidades y escaso
estatus epistemolégico de los conocimientos educativos mapuches
asociados a practicas socioculturales (Van Haecht, 1999; Olivé, 2009).
En consecuencia, se trata de iniciar una explicacion fundada en el
paradigma de la identidad sociocultural (Bajoit, 2003).

En esa perspectiva, los saberes educativos mapuches son vitales
para la construccion de la identidad sociocultural de nifios y jévenes
mapuches. La vitalidad de estos saberes se encuentra amenazada, ya
gue no se reconoce, desde el Estado, las instituciones de formacion
inicial y los propios actores de la comunidad educativa, los problemas de
la escolarizaciéon descontextualizada. Asi, cada mapuche y no mapuche
es instado por los Educadores Tradicionales y los kimches a contribuir
con una educacién mas contextualizada, con el objeto de resolver el
problema del desconocimiento de los saberes mapuches en la escuela,
tanto por parte de los profesores como de los estudiantes y las propias
familias, mapuches y no mapuches (Quintriqueo et al., 2015%; 2015°).
Estasituaciénestanimportante que puede ser equivalente adificultades
de tipo econémicas y sociales. El problema del desconocimiento, como
dificultad, se refiere a la relacion que tienen los kimches con el saber,
para describir la resistencia de quienes no aceptan la explicitacién
e institucionalizacion de los saberes y conocimientos educativos
mapuches, en el marco del curriculum escolar y los procesos pedagdgicos.
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En este trabajo, se recurre al concepto de ‘relacién con el
saber’ propuesto por Beillerot (1998), ya que se refiere, primero, al
reconocimiento de todos los saberes de los individuos, en particular,
de quienes se esfuerzan por eliminar al sujeto de la historia y, segundo,
porque la relacién con el saber puede entenderse como la del sujeto
gue preserva el aspecto practico de la nocién (Quintriqueo et al., 20153,
2015P). Segun Beillerot (1998), el saber no se designa como saber,
sino como el vinculo de un sujeto con un objeto. Es un vinculo que
permite develar los saberes verndculos que estan depositados en los
kimches para la formacién de personas. De esta manera, los saberes
forman parte de un sistema simbdlico al que se afiaden reglas de uso
“...producidos en un contexto histérico y social; hacen referencia a
culturas, expresan, muestran modos de socializacién y de apropiacion”
(Beillerot, 1998: 23).

En investigaciones de Bradford (1976) y Bengoa (1987),
refiriéndose a la ensefianza que recibian los nifios, reconocen algunos
aspectos de la educacion familiar mapuche. Entre ellos, Bradford (1976)
alude a valores como el respeto y la capacidad de reconocimiento con
el medio natural y social. Estos aspectos se resumen en la forma de
ensefar, esto es sugiriendo, demostrando y animando al nifio o nifia
a aprender. Por su parte, Bengoa (1987), refiriéndose a las antiguas
familias, sefiala que su educacién consistia en ejercitar la memoria,
el culto por los detalles, la precision al describir las caracteristicas de
objetos y situaciones, donde el mapunzugun se caracteriza por su
riqueza descriptiva. Es asi como el nifio es ejercitado en la descripcidon
detallada de cerros, animales, plantas y de los diversos elementos de |a
vida cotidiana, es decir, en las clasificaciones lo van formando, desde los
saberes y conocimientos de cada familia y comunidad (Bengoa, 1987).
Estos conocimientos son los que histéricamente han sido ensefiados
por personas reconocidas con la categoria social de kimche.

La condicion de kimche ha sido definida en mapunzugun como
sabio, docto y erudito (Augusta, 1903; Erize, 1960) y, desde el punto
de vista socioeducativo, como sabios portadores del conocimiento
educativo (Quilaqueo, 2007). El kimche, en la actualidad, puede
definirse como la persona que posee conocimientos mapuches y no
mapuches, producto de la educacién familiar, de las experiencias
de viajes a otros contextos de vida y de su formacién en un oficio
especifico en el conocimiento cultural. Su objetivo es argumentar un
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discurso educativo fundamentado en la memoria sobre las practicas
socioculturales que sustentan una construccién epistémica propia del
conocimiento como construccion social, ligado al territorio, a la lengua
y a la espiritualidad (Quilagueo et al., 2004; Quintriqueo y McGinity,
2009; Quintriqueo et al., 2014).

En cuanto a los contenidos valéricos mapuches, como base
de la accion educativa, se consideran los siguientes elementos para
su conceptualizacion: 1) el respeto, que es la base de los procesos
de relacién e interaccién con las personas y los componentes del
medio (yamuwiin ‘aprecio’ y mafdiimmawiin ‘agradecimiento’); 2) la
armonia, cuyo fin es construir y preservar una forma de relacidn con
los componentes vivos, objetivos y subjetivos del medio (azmawiin
‘armonia’ y perimontun ‘advertencia de fuerzas naturales’); y 3)
la obediencia, que se presenta en la relacién objetiva, subjetiva y
espiritual con los elementos del medio (Quintriqueo et al., 20153
2015P). Estos tres elementos de valores educativos identificados se
relacionan con un proceso de formacion de la identidad sociocultural
y podrian contribuir con un sistema de valores humanos elegidos en
base a una toma de consciencia prospectiva e introspectiva (Bujarddn,
2008). Asi, el conocimiento de los valores educativos mapuches, nos
permitiria definir una racionalidad, sistematicidad y efectividad de
las acciones educativas en relacidon con valores subjetivos, objetivos
e intersubjetivos. Los valores son parte de la relacion sujeto-objeto,
pero por la naturaleza humana, son subjetivos, aunque los materiales
gue satisfacen las necesidades del hombre tengan, en principio, un
caracter netamente objetivo (Quintriqueo y Cardenas, 2010), por
ejemplo, los elementos de la naturaleza o el propio mundo fisico. Sin
embargo, al mismo tiempo, las personas se apropian espiritualmente
de los elementos objetivos mediante la observacién sistematica de
la naturaleza, a través de la metodologia inarumen, cuyo objetivo es
interpretar y dar sentido a los fenédmenos y hechos, para comprender
el mundo (Nanculef, 2007).

Del mismo modo, los valores subjetivos, relacionados con el plano
racional, ético, espiritual, estético y moral, construyen una consciencia
social, puesto que la relacién de las personas con el mundo, se
manifiesta a través del lenguaje y la actividad humana, como una nueva
objetivacion de la realidad o Giinezuamiin (Jamioy, 1997; Vietayaki,
2002; Oses, 2009; Quintriqueo et al., 20152).
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Desde los valores educativos mapuches, la relacion de respeto,
la armonia y la obediencia conducen a los sujetos a una necesidad
de formacién que sobrepasa la concepcion de escuela normativa,
codificadora y adaptativa. Por el contrario, se exige una formacion
en valores prospectivos e introspectivos. Lo prospectivo se relaciona
con la necesidad de que las personas sean capaces de adaptarse a
determinados valores, reglas y creencias, para actuar en funcion de
éstas, lo que genera la necesidad de establecer un orden en el entorno
propio, a fin de hacer significativa la informacidn, con el objeto de dotar
de sentido a la seleccién y procesamiento de nuevas informaciones del
medio circundante (Bujarddn, 2008). Lo introspectivo permite a las
personas crear sus propios patrones de valores, como una condicién
necesaria de autoconciencia con respecto a su identidad sociocultural,
como persona potenciada por su propio patrimonio cultural, con el fin
de construir nuevos valores y actuar en consecuencia (Bujardén, 2008).
Estas nuevas construcciones de contenidos valdricos transversales son
fundamentadas en las relaciones que establecen las personas con la
naturaleza y con los aspectos espirituales, reconocidos como positivos
para el desarrollo de la familia y la comunidad. Asi, los contenidos
valdricos, desde un paradigma sociocultural de la educacion, se
traducen en actitudes transversales deseables para formar a las
personas en contextos interculturales, tanto para mapuches como
para no mapuches. Son sujetos comprometidos con la necesidad de
resolver problemas y aprendizajes interculturales en los dominios de
la comunicacién intercultural (Castellano y Hinestroza, 2009; Bartel-
Radic, 2009).

En consecuencia, el aprendizaje de contenidos valéricos, como un
sistema de valores humanos, permitiria a los sujetos regular conductas,
adaptarse y vivir en equilibrio con el medio, vinculandose con los
objetivos fundamentales transversales establecidos en la educacion
escolar, en contextos indigenas y no indigenas, desde la relacion con el
saber (Mora et al., 2009).

De esta manera, Beillerot (1998) plantea figuras de ‘relacién con
el saber’ y distingue el imitador del transgresor y el deseo de aprender
del deseo de saber, como dos modalidades diferentes de relacionarse
con los saberes. Afirma que el imitador desea aprender, el transgresor
desea saber. La figura del aprendiz imitador es la de aquel que aprende
el saber en conformidad, para quien el saber es un objeto determinado,
cerrado, construido e institucionalizado. La figura del transgresor es la
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de aquel que aprende al margen de las normas, incluso en contra de
ellas, para quien el saber es una interrogacion.

En el conocimiento mapuche, el aprendizaje esta asociado a las
siguientes metodologias: 1) inatuzugu significa estudiar, buscar eindagar
en el conocimiento que ya existe, con el fin de lograr una comprension
de procesos, fendmenos, hechos, sucesos y de interpretar la realidad
desde un nuevo conocimiento sustentado en una racionalidad propia;
2) nampiilkan es una racionalizacion y representacion del viaje por
el territorio, la geografia, como también una forma de interpretar
la memoria individual y social, con el fin de aprender y comprender
sobre la realidad, producto de la propia experiencia y su confrontacion
con otras realidades; 3) miimiilkan es la racionalidad para entender
procesos de construccion de conocimientos acerca de un objeto
(natural, artistico y tecnoldgico), con el fin de ordenar el propio
conocimientoy la formacion de las personas; y 4) zapiliiwiin se refiere a
una racionalidad para aprender y comprender el desarrollo de las cosas
y de las propias personas, como producto del cultivo racionalizado
del saber, lo cual encierra intereses, contenidos y finalidades. En el
caso mapuche, constatamos que los métodos relacionados con el
aprendizaje como imitador son el miimiilkan y el zapiliiwiin. Es decir,
son métodos que colocan al aprendiz en relacidn con los objetos de un
saber determinado y deseable de aprender. En cambio, los métodos
nampiilkan y inatuzugu se refieren al aprendiz como trasgresor. En
ese sentido, el aprendiz sale de lo establecido para recurrir a su propia
experiencia individual y social e interpretar la realidad, el objeto de
saber, en contraste con otras realidades, como una forma de construir
nuevos conocimientos, ordenar y dar sentido a lo propio (Quintriqueo
etal., 20153).

Los métodos educativos, desde la educacién familiar, estan
constituidos por practicas socioculturales que orientan el desarrollo
de experiencias de aprendizaje practico y contextual, con el fin de
llegar a la construccidon de una nocién, de un concepto que permita
interpretar la propia realidad. Por ejemplo, con respecto a la crianza
de animales, los nifos y jovenes viven procesos de aprendizaje
asociados al conocimiento sobre la alimentacién, la reproduccién, el
parto, el cuidado y la generacién de productos que benefician la vida
familiar. Asimismo, con respecto al conocimiento sobre la naturaleza,
los métodos educativos se relacionan con la identificacién, nombre
de plantas, lugares, animales y codificacion de elementos, sucesos y
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hechos que configuran el espacio fisico, geografico, del territorio y los
ecosistemas (Quintriqueo et al., 2015% 2015°). Estos métodos también
se relacionan con los tiempos para cultivar, recolectar, cosechar,
producir medicina para el tratamiento de enfermedades locales, de
las personas y de los animales, y hacer uso adecuado de los recursos
qgue nos entrega la naturaleza (Quintriqueo et al., 2015 2015°). En
consecuencia, los métodos para la ensefianza y el aprendizaje estan
en relacion permanente con la observacidon empirica de los elementos
objetivos, subjetivos, intersubjetivos y espirituales de la realidad como
objeto de saber, asociado a las practicas socioculturales (Olivé, 2009;
Oses, 2009; Quintriqueo y Cardenas, 2010; Falavigina y Arcanio, 2011).

Desdelapedagogiaintercultural, seginlaexperienciadesarrollada
en la Facultad de Educacion de la Universidad Catélica de Temuco, es
fundamental generarladefinicién de contenidosyfinalidades educativas
en una relacién colaborativa entre Escuela-Comunidad-Universidad
(Quilaqueo et al., 2005; Quintriqueo, 2010). Segun Abdallah-Pretceille
(2001), la pedagogia intercultural exige una confrontacién permanente
de puntos de vistas. Al respecto, Ouellet (1988) sefala que la pedagogia
intercultural tiene como objetivo comprender los problemas de la
educacién y el aprendizaje de los estudiantes que pertenecen a una
diversidad multicultural e intercultural, como una toma de consciencia
de la relacién entre educacion-cultura-sociedad. Asi, desde un
paradigma pluralista y relativista, una pedagogia intercultural centra
su accién en el reconocimiento y favorece la coexistencia de las
diferencias culturales, aun cuando la finalidad sea mantener la unidad
social (Clanet, 1988).

Segun Clanet (1988), la pedagogia intercultural puede ser
considerada globalmente como la relacion de tres sistemas de
significacién: 1) un sistema de significacion particular a un grupo
determinado, por ejemplo, las significaciones propias de la escuela,
lo que constituye un cdédigo cultural construido en el proceso de
escolarizacién; 2) un sistema de significacion propio a cada individuo,
por ejemplo, la de un nifio, donde se espera que adquiera el cddigo
colectivo transmitido por la escuela, pero donde el sistema de
significacién particular tributa al medio familiar, a la historia personal,
a la vida social; y 3) la transformacién de un sistema de significado
relativamente cerrado a otro relativamente abierto, es decir, es la
perspectiva intercultural de la educacion para la ciudadania, de sujetos
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gue estan obligados a vivir y a transitar desde el mundo global al local
y viceversa, donde a la escuela se le atribuye la responsabilidad de la
formacién de ciudadanos, en el marco de una sociedad democratica,
marcada por el multiculturalismo, pluralismo e interculturalidad
(Ouellet, 2002% Schmelkes, 2009; Dietz y Mateo, 2011). En tanto, la
educacidn intercultural, se entiende como una estrategia didactica que
tiene en cuenta ambas ldégicas sociales y culturales en interrelacién,
paradigma sociocultural mapuche y occidental, en el marco de sus
respectivas epistemologias que son la base del proceso de construccién
de conocimiento educativo (Quintriqueo, 2010).

Por una parte, como enfoque, la interculturalidad en educacién
permite el estudio y comprension de personas pertenecientes a
esferas culturales diferentes, lo que relativiza de alguna manera los
conocimientos y obliga a construir un saber multipolarizado, con el fin
de superar la discriminacion y el racismo (Véase, por ejemplo, Ouellet,
2002°; Schmelkes, 2009, 2012; Quintriqueo, 2010; Essomba, 2012). Por
suparte, elcurriculuminterculturaltienecomofinalidad laorganizaciény
sistematizacion de contenidos educativos para desarrollar competencias
en tres dimensiones: 1) competencias cognitivas; 2) competencias
éticas; y 3) competencias sociales (Ouellet, 2002°). En su conjunto, las
competencias son capacidades, basadas en saberes, principios y valores
humanos, que ayudan a comprender el mundo en su complejidad
sociocultural. También ayudan a seleccionar valores para la actuacion
ética ligada al derecho, a cooperar, a reconocer al otro, a construir
proyectos comunes. Ello, permite desarrollar capacidad para intervenir
en la sociedad basado en la justicia social, para argumentar y definir
situaciones contextuales como base epistémica para la formacion de
personas en el conocimiento, la autonomia y el reconocimiento (Freire,
2002; Zuluaga et al., 2003; Pizzi, 2005; Fornet-Betancourt, 2011).

3. METODOLOGIA

El estudio es descriptivo y se basa en la investigacién educativa,
gue tiene por objeto la busqueda sistematica de nuevos conocimientos,
gue puedan ser utilizados para comprender los procesos educativos,
para lograr mejoras en la educacién (Bisquerra, 2004). En lo especifico,
la investigacion estd asociada a la capacitacion técnica en estrategias de
implementacion curricular en Ciencias Naturales e Historia, Geografia
y Ciencias Sociales, para docentes de escuelas adscritas al Programa de
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Educacion Intercultural Bilinglie Origenes (PEIB/ Origenes), en la regidn
de La Araucania (2008-2009).

Elenfoque utilizado en las capacitaciones fue tedrico-practico, con
énfasis en el analisis critico de la experiencia docente y la participacion
(implicacién). De este modo, el docente, junto con actividades
desarrolladas en la Universidad, tuvo un seguimiento en dos ocasiones
para observar su desenvolvimiento en una realidad escolar para
contextualizar y evaluar el proyecto de intervencidén que disefid en la
capacitacién. Otras actividades que se contemplaron en el desarrollo
de la capacitacion: conferencias, clases presenciales, talleres reflexivos
individuales y grupales, laboratorios, trabajo individual y discusiones
grupales.

El estudio se realizd en la zona Macro Centro Sur de Chile, en
escuelas situadas en la region de La Araucania. Esta region se divide
administrativamente en las provincias de Cautin y Malleco. Al respecto,
las escuelas que participaron en la capacitacién técnica, en el marco
del PEIB (Mineduc, 2008-2009), fueron 114, de las cuales el 73,1% se
ubica en la provincia de Cautin y el 26,9%, en la de Malleco. De acuerdo
con el tipo de escuela, el 48,2% corresponde a aquellas con cursos
independientes, el 32,5%, a multigrado y el 19,3%, unidocente.

El muestreo del estudio fue de tipo intencional, no probabilistico
(Bisquerra, 2004; Ruiz, 1996). Los sujetos seleccionados fueron 56
docentes y 56 Educadores Tradicionales. La edad de los docentes fue un
promedio de 42,7 afios, donde la maxima fue de 63 afios y la minima de
24. Conrespecto al género, el 35,7% fueron docentes de sexo masculino
y el 64,3%, femenino. En tanto, el promedio de edad de los Educadores
Tradicionales fue de 44 anos, donde la maxima fue de 71 y la minima de
21. En relaciéon con el género, el 42,1% de los Educadores Tradicionales
fueron masculino y el 57,9%, femenino.

En el marco de las capacitaciones para las actividades de
proyeccién al medio externo del CIECII, se trabajo con un total de 40
escuelas de La Araucania, 10 por afio, en los periodos 2010, 2011,
2012 y 2013. Ademas, en el 2012, se trabajo con una muestra de 18
académicos de la Facultad de Educacién de la Universidad Catdlica de
Temuco y 8 profesores mentores de liceos y escuelas que constituyen
centros de practicas de estudiantes de la misma Facultad.

66



En el marco de la investigacidn, la figura del docente corresponde
al profesional de la educacién que se desempefia en contextos
interculturales, mientras que se considera como Educador Tradicional
al kimche (sabio) de la familia y la comunidad mapuche. Este ultimo
es portador de saberes y conocimientos educativos propios, que
tienen como finalidad mediar entre el conocimiento cultural mapuche
y el conocimiento escolar, en forma coordinada con el docente, en el
proceso de contextualizacion de los contenidos curriculares.

Para la realizacion del trabajo de campo, se aplicé un cuestionario
de valoracién Likert a 56 docentes y 56 Educadores Tradicionales.
El instrumento disefiado consiste en un conjunto de afirmaciones
preestablecidas, con el objeto de realizar un seguimiento, que buscaba
posibilidades de respuestas ordenables con significados auténomos o
independientes de los otros reactivos. Ademas, se realizaron entrevistas
individuales con preguntas semiestructuradas a una muestra de 10
docentesy 10 Educadores Tradicionales, participantes de la capacitacion
técnica (Aguirre, 1995; McMillan y Schumacher, 2005). Las entrevistas
tuvieron una duracién de 30 a 45 minutos, donde se contd con un
guion en torno al tema, que permitié obtener informacidn respecto de
los procesos de articulacién del conocimiento cultural mapuche y los
conocimientos escolares en ciencias. Las entrevistas se registraron en
formato de audio digital, previa revisién y firma de un consentimiento
informado de los participantes. Posteriormente, las entrevistas fueron
transcritas, para asi realizar los andlisis pertinentes en relacién con el
tema de investigaciéon. En el caso de la proyeccién al medio del CIECII,
la informacion se recogié en base al producto de los participantes, que
consistié en una iniciativa de educacion intercultural, relacionada con
la metodologia de proyecto de intervencién educativa intercultural.
Adicionalmente, se trabajo en base a registros etnografico informados
por los académicos que realizaron la capacitacion.

El procedimiento de analisis empleado considerd una descripcidon
cualitativa de los datos. En este sentido, el andlisis de los datos
considerd la distribucidn de frecuencias, con el propdsito de obtener
el nivel de recurrencia en la valoracién de los docentes y Educadores
Tradicionales sobre las afirmaciones presentes en el cuestionario Likert,
en torno a tres niveles de respuesta: de acuerdo o muy de acuerdo,
indiferente y en desacuerdo o muy en desacuerdo. Posteriormente, los
datos fueron ingresados a una matriz en el software de analisis SPSS
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17.0. A su vez, el analisis de los datos provenientes del discurso de los
docentes y Educadores Tradicionales se realizé mediante el andlisis de
contenido con apoyo del software Atlas.ti 5.0, con el fin de hacer mas
eficiente y fluido el procesamiento y presentacion de la informacion
(Krippendorf, 1990; Quivy y Campenhoudt, 1998; Pérez, 2002). El
analisis de contenidos buscé identificar nucleos de saberes centrales de
orden abstracto, dotados de sentido y significado, desde la perspectiva
de los productores del discurso, a partir de contenidos concretos
expresados en el texto y contenidos latentes (Pérez, 2002). Este
método opera en dos fases. La primera es la produccion de significados
mediante construccién de un sistema jerarquico de categorias, que
deriva de la combinacion del método de comparaciones constantes y el
analisis por unidades tematicas, con base en una codificacién abierta y
axial (Quivy y Campenhoudt, 1998; Bisquerra, 2004). La segunda fase
es un proceso de codificacidén triangulada de contenidos, para una
posterior ponderacion de su relevancia, diferenciada de acuerdo con
las distintas categorias de andlisis y conglomerados, desde la teoria
fundamentada. Este procedimiento se implementé combinando el
método clasico de andlisis cualitativo de contenido (Krippendorf, 1990)
con los procedimientos de cuantificacién de cédigos desarrollados en
el programa informatico de analisis de contenidos Atlas.ti (Strauss y
Corbin, 2002).

4. RESULTADOS

El actual curriculo otorga cierta autonomia y flexibilidad para
gue los establecimientos educacionales puedan elaborar sus propios
planes y programas. En contexto de escuelas situadas en comunidades
mapuches esta flexibilidad curricular tiene como finalidad la implemen-
tacion de la educacién intercultural bilinglie que incorpora la ensefianza
de la lengua mapuche, en escuela con una poblacidon escolar de
ascendencia mapuche sobre el 20% de la matricula total (Mineduc,
2002, 2005, 2008). Sin embargo, la presencia de la interculturalidad
no esta explicita en los planes y programas de asignatura en Ciencias
Naturales e Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Por lo tanto, los resultados del estudio develan el proceso de
articulacién entre el conocimiento cultural mapucheylos conocimientos
escolares, en escuelas seleccionadas por el MINEDUC para implementar
el Programa de Educacién Intercultural Bilinglie financiado por el
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proyecto Origenes y aquellas consideradas en las actividades de
proyeccion al medio del CIECII. Para esto, se presentan los testimonios
y evaluaciones de docentes y Educadores Tradicionales en torno a las
dificultades, fortalezas y desafios que se evidencian en las escuelas al
implementar los procesos de capacitaciéon docente. El seguimiento de
las capacitaciones ha posibilitado el analisis y reflexion documentada
sobre la practica docente, donde se ha obtenido informacion relevante
relacionada con la gestién pedagogica y la relacién educativa de los
docentes con los Educadores Tradicionales que considera la muestra.

Los resultados de la articulacién e incorporacién de un enfoque
intercultural al proceso educativo, en escuelas adscritas al PEIB/
Origenes, se relacionan con:

a) Las estrategias de capacitacion técnica, segln su apropiacion y
puesta en practica por docentes y Educadores Tradicionales.
b) La contextualizacion curricular de los contenidos de ensefianza

en las asignaturas de Ciencias Naturales e Historia, Geografia y

Ciencias Sociales.

En el caso de la capacitacién docente, en el marco de las
actividades de proyeccién al medio, los resultados de articulacién de
saberes y conocimientos culturales mapuchesy el conocimiento escolar
se relacionan con:

a) Proyectos de intervencion educativa, productos del proceso de
capacitacion.
b) Cartillas interculturales para la ensefianza de las Ciencias

Naturales e Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

En relacion con las estrategias de la capacitacién técnica, se
observan los procesos que han sustentado la transposicion didactica
en las practicas pedagdgicas de los docentes, en colaboracién con los
Educadores Tradicionales. De esta forma, respecto de la valoracién de
las estrategias que permitan la articulacion intercultural del contenido
disciplinar y el conocimiento mapuche, el 93% de los docentes y el 88%
de los Educadores Tradicionales le asignan una valoracién de ‘muy de
acuerdo’ o ‘de acuerdo’ a las estrategias metodoldgicas entregadas por
la capacitacién técnica. En el discurso de los docentes se expone que
una de las estrategias utilizadas para la planificacion de las unidades
didacticas es la conversacion con los estudiantes acerca de ‘relatos sobre
las plantas medicinales’ (entrevista 03 [08:08]), lo que permite explorar
el conocimiento cultural que portan los estudiantes sobre la clasificacion
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de los vegetales. De igual forma, se identifica la realizacion de trabajos
en terreno, que buscan potenciar la observacién del medio natural y
la interaccidn con las autoridades mapuches tradicionales. Ademas, se
reconoce que los docentes y Educadores Tradicionales incorporan la
ensefianza del mapunzugun (lengua mapuche) en relatos orales (epew)
y en practicas socioculturales como el we xipantu (afio nuevo mapuche)
y el palin (juego de la chueca). Por medio de estos conocimientos, se
sustenta el desarrollo de unidades didacticas contextualizadas, en las
asignaturas de ciencias. Como recalca un Educador Tradicional: “gracias
a las capacitaciones, ellos [los docentes] han comprendido temas que
desconocian” (entrevista 19 [57:57]), lo que ayuda a la utilizacién de
estrategias que propician la incorporacién de contenidos culturales
mapuches. Esto queda de manifiesto al constatarse un 82% de los
docentes y un 91% de los Educadores Tradicionales quienes destacan
gue la capacitacion les ha entregado herramientas que les permiten
diseiar unidades didacticas contextualizadas a la realidad sociocultural
de sus estudiantes.

En relacion con la contextualizacion curricular de los contenidos
de ensefianza en ciencias, el 91% de los docentes y el 89% de los
Educadores Tradicionales le asignan una valoracion ‘muy de acuerdo’
o ‘de acuerdo’ al trabajo en equipo, como una fuente de conocimiento
util para adecuar el curriculo en las asignaturas de ciencias. A su vez, al
preguntar sobre la contextualizacion de los contenidos de ensenanza,
el 91% de los docentes y el 78,9% de los Educadores Tradicionales le
asignan una valoracién ‘muy de acuerdo’ o ‘de acuerdo’. Es decir, ambos
actores establecen que, en las escuelas, se efectla la adecuacion de
los contenidos disciplinares. Al respecto, una docente sefiala: “.. les
hago un ramo que se llama agropecuaria y dentro de eso incorporé
el tema de las plantas medicinales mapuches” (entrevista 03 [08:08]).
En la contextualizacion, los docentes y Educadores Tradicionales
tienen una oportunidad que posibilita el desarrollo de actividades de
ensefianza, que son adecuadas a la realidad natural, social y cultural
de los estudiantes. Sin embargo, se reconoce que la integracién de
conocimientos culturales mapuches a la planificacion es un desafio
porque “.. realmente vincular la cultura mapuche con los contenidos
disciplinarios es dificil...” (Entrevista 01 [72:72]). Esta situacién queda
reflejada cuando el 73,2% de los docentes indica que el mayor
problema que tienen para relacionar el conocimiento mapuche con
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los contenidos escolares es su desconocimiento del mapunzugun y las
costumbres mapuches.

Por su parte, los proyectos de intervencion educativa intercultural
disefiados por los docentes, que son producto del proceso de
capacitacion, en el marco de las actividades de proyeccion al medio
externo del CIECII, son los siguientes:

Tabla 1. Instituciones escolares participantes y proyectos

INSTITUCION NIVEL ABORDADO PROYECTO

Sala Cunay Jardin Infantil Sala Cunay Kisu Kimtiwdin (conocimiento de si

Intercultural Chincowe Jardin Infantil mismo).

Escuela Municipal F - 485 Primario Implementacion del saber tradicional

Truf Truf en la jornada escolar completa

Escuela Quechurehue Primario Al encuentro con mis raices,

de Cunco mi identidad

Rayen Paine Primario We Choyiin wifioltuay kuifike

N° 73 kimdin (los nifios recuperan los
conocimientos ancestrales)

Nirrimapu Primario En busqueda de nuestra

G-488 identidad cultural

Escuela Intercultural Primario Proyecto de intervencion

Foyeko Mapu educativa intercultural

Escuela municipal Primario Conociendo la diversidad

Boyeco cultural

Liceo Secundario Actividad curricular de libre eleccién.

Pablo Neruda Grupo Cultural Weche Newen (fuerza
joven)

La valoracion que hacen los docentes sobre la capacitacién es que,
las clases han sido muy dindmicas, se ha podido hacer uso de técnicas y
metodologias propias del didlogo entre la cultura occidental y mapuche.
Especialmente en los trabajos prdcticos con mapas, estereoscopios
y programas computacionales, microscopios y extraccion de tintes
vegetales para tefiir lana. Lo anterior esta al servicio de la valoracién
y el didlogo entre el conocimiento cultural mapuche y el conocimiento
escolar, en las practicas pedagdgicas de las escuelas participantes en la
capacitacion. Los profesores de aula que han participado explicitaron
su interés de que esta actividad tuviese una continuidad, como una
forma de devolver los resultados de investigacion al contexto escolar.
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Por otra parte, los participantes explicitan las siguientes
dificultades: 1) los profesores de aula no dominan la lengua mapuche,
por lo que tienen la necesidad de aprender mapunzugun, ya que lo ven
como una potente herramienta que les permite acercarse a la cultura
mapuche, interactuar con estudiantes y con la comunidad, para lograr
una real intervencion educativa; 2) los profesores de aula carecen
de estrategias para establecer la colaboracién entre escuela-familia-
comunidad, debido a la visidn histérica de que la escuela es una institu-
cion del Estado que interviene unilateralmente en las comunidades,
por lo tanto, visitar y trabajar in situ con las personas mapuches se
presenta como una gran dificultad; 3) los profesores de aula presentan
limitaciones para reflexionar criticamente y sistematicamente sobre
sus propias experiencias, o bien, desconocen otras experiencias, por
lo que es muy dificil que implementen y presenten adecuadamente los
resultados de las intervenciones para su evaluacion; 4) se constata, en
los informes de lectura entregados, un problema asociado a la escritura
de los contenidos educativos respecto a los resultados de investigacion y
un desconocimiento del marco curricular. Asi, por el tipo de informe que
se recibio, se deduce que hay una dificultad en la comprensién lectora
y la escritura, que se asocia al incumplimiento de plazos y al reclamo
por el exceso de lecturas; y 5) finalmente, se observan dificultades en
la aplicacidon de proyectos de intervencidn educativa intercultural, por
cuanto hubo una escuela situada en comunidades mapuches, donde los
padres firmaron mayoritariamente una carta de rechazo por incorporar
la lengua mapuche en la ensefianza escolar de sus hijos. Este es un
problema que hemos observado empiricamente, en varias escuelas,
en el desarrollo de las actuales investigaciones del CIECII. Este hecho
se fundamenta en la politica publica sobre educacién intercultural
bilinglie, donde se consigna que la ensefianza del mapunzugun es
obligatoria sélo en aquellos establecimientos que tienen sobre el 20%
de matricula de estudiantes con ascendencia mapuche.

Enrelaciénconlaaplicaciéndelascartillas paralacontextualizacion
delaensefianza de las Ciencias Naturales e Historia, Geografia y Ciencias
Sociales (véase Quintriqueoetal.,2015°y 2015°%), se constatd losiguiente:
1) los participantes muestraninterés tanto por las tematicas presentadas
como por el eje central que es la interculturalidad, pero reconocen que
ellos no cuentan con el suficiente (y minimo) conocimiento sobre la
cultura mapuche, para llevar a la practica la contextualizacion de la
educacién en la region. Esta apreciacion fue comun a todos los sectores
visitados, incluidos aquellos mas lejanos, que cuentan con una mayor
cantidad de estudiantes mapuches (sobre el 70%) y donde se espera que
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exista una mayor probabilidad de una practica educativa intercultural;
2) los participantes indicaron que, al no contar con el conocimiento
ya sefalado, se sienten inseguros y temerosos de cometer errores,
pero tampoco ven la posibilidad de generar redes de colaboracién
con las comunidades mapuches cercanas para que, desde alli, exista
un primer apoyo, y aluden a que esto no seria bien visto por algunas
autoridades, tanto dentro del propio establecimiento como fuera de él;
3) los profesores participantes identificaron el clasismo y racismo como
elementos presentes en la relacidén entre colegas y entre profesores y
estudiantes, situacidon que se puede reconocer, ya que esta implicita la
idea de que los docentes y estudiantes de establecimientos de areas
rurales pertenecen a una categoria inferior, donde los estudiantes pasan
a ser vulnerables sélo por el hecho de pertenecer a estas areas y/o por
ser mapuches; 4) luego de realizar las actividades propuestas para cada
lugar visitado, los participantes expresaron importantes inquietudes:
¢Por qué todo el conocimiento generado a partir de las investigaciones
mostradas no se ve reflejado en las politicas educacionales? Si la
informacion es tan buena, ¢Por qué alguien no se hace cargo de este
conocimiento generado y lo aplica? Estas inquietudes de los profesores
de aula, implicitamente, encierran prejuicios y concepciones sobre
el conocimiento y la educacion. Es decir, primero, piensan que sélo
los saberes y conocimientos formalizados e institucionalizados en el
curriculum escolar son deseables de ensefiar en la escuela. Luego, se
constata un desprecio epistemoldgico hacia el conocimiento educativo
mapuche en el contexto escolar, en el discurso y la actitud del profesor,
ya que busca un responsable externo que se haga cargo de aplicar
dichos conocimientos educativos mapuches en la escuela, con lo cual
se desentiende de su propia responsabilidad educativa, pedagdgica y
curricular; y 5) por ultimo, la mayoria de los profesores participantes
solicitan una capacitacion, curso o apoyo para poder diseiar y poner en
marcha una educacién contextualizada interculturalmente.

5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los resultados obtenidos sobre el desarrollo de la capacitacion
técnica y la practica educativa de docentes y Educadores Tradicionales,
permiten comprender que la articulacién entre el conocimiento
cultural mapuche y el conocimiento escolar en ciencias necesita
basarse en la reflexion y el didlogo de saberes. Esto implica repensar
y cuestionarse la supremacia del conocimiento disciplinar basado
en una légica monocultural, técnica y cientifica (Pizzi, 2005), lo que
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propiciaria la incorporacién de saberes y conocimientos indigenas,
campesinos y populares, a la educacién escolar. Como sefialan Pérez
y Moya (2008), la construccién de procesos dialégicos implica el
despliegue de posiciones y miradas que se interrelacionan de forma
intersubjetiva. Por esto, segln lo planteado por Pérez y Moya (2008)
y Quilaqueo et al.,, (2014), las practicas educativas innovadoras en
contextos interculturales necesitan de: 1) el didlogo entre sujetos que
pertenecen a culturas diferentes; 2) contrarrestar la linealidad de la
monoculturalidad; 3) asumir el kimeltuwiin como acciéon educativa
mapuche, como base metodoldgica para concretar los principios
de la educacidn intercultural, basada en los contenidos y finalidades
educativas, como una practica de validacidon objetiva y subjetiva de
lo propio, con el fin de superar el desprecio epistemoldgico del saber
educativo mapuche en el contexto escolar; 4) la colaboracién activa y
participativa de la familia y la comunidad en la planificacion, desarrollo
y evaluacién de los procesos educativos; 5) profesores que conozcan
el contexto sociocultural de sus estudiantes y que estén dispuestos
a aprender de sus experiencias educativas y socioculturales; y 6)
profesores que estén conscientes de los propios valores culturales que
orientan la interpretacién de las situaciones y problemas, asi como la
capacidad para reflexionar sobre la informacién y reevaluarla a la luz de
diferentes perspectivas culturales, respetando los diferentes patrones
de pensamientos de los actores sociales involucrados en el proyecto
educativo de la escuela.

Es decir, generar prdacticas educativas innovadoras exige la
incorporacién de nuevas estrategias de ensefianza, de conocimientos
construidos en colaboracidn (relacion docente-Educador Tradicional) y
del desarrollo de proyectos de investigacion que potencien la reflexion
pedagodgica de los docentes. Entonces, la educacién con enfoque
intercultural es una alternativa que permite reconocer la diversidad
de saberes y conocimientos que convergen en la escuela. Por ello, se
necesita potenciar institucionalmente a los docentes, no sélo para que
asistan a los cursos de capacitacion, sino, por el contrario, para que
las capacitaciones se transformen en un proyecto de vida profesional
y pedagdgico (Bastiani, 2007). Esto debiera ayudar a la construccion
de contenidos educativos, sustentados de manera epistemoldgica,
en la racionalidad del conocimiento mapuche, lo que generaria una
educacion contextualizada social, cultural, natural y espiritualmente
a la realidad de los estudiantes. Asimismo, ayudaria a superar la
homogenizacién sociocultural impuesta por la educacion. Sin embargo,
esta situacién no es sencilla, debido a que los docentes"... estdn
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apremiados por las condiciones inmediatas de su practica y no es
facil que enlacen lo cotidiano con las determinaciones estructurales.
No es una imposibilidad insalvable tedricamente, sino laboral y
practica" (Gimeno, 1999, p. 22). En cierta medida, la incorporacién de
estrategias educativas innovadoras puede verse entrampada debido
a las condiciones presentes en el medio profesional de los docentes.
Aspectos como la resistencia de sus pares o los prejuicios y estereotipos
hacia el conocimiento mapuche inciden en que se mantengan las
estructuras curriculares que contintan con la reproduccién de modelos
educativos monoculturales (Hevia y Hirmas, 2005; Quintriqueo y
McGinity, 2009). Por ello, es necesario comprender que el conocimiento
indigena tiene cierto grado de sistematicidad y organizacién, que bien
podria enriquecer la educacién escolar de los alumnos mapuches y no
mapuches.

En consecuencia, sostenemos que, prolongar el ocultamiento
de los saberes educativos mapuche en la escuela, aumentara la
discontinuidad del conocimiento cultural en los estudiantes. Esto
debido a que, la racionalidad técnico-cientifica, utilizada en los
procesos escolares, limita la incorporacién de saberes y conocimientos
gue no responden al modelo econdmico-instrumental, lo que provoca
que la educacién se configure desde el pensamiento Unico de las
ciencias occidentales. Al respecto, Connell (2006) sefiala que "La
marginalizacion del conocimiento indigena debe ser debatida y su
relacidon con el conocimiento universalizado debe ser renegociada" (p.
91). En este sentido, los saberes indigenas son construcciones sociales
gue mantienen los elementos del pasadoy, a su vez, reflejan los cambios
generados por las relaciones interculturales con la sociedad occidental.
A diferencia del conocimiento cientifico, su base epistemoldgica no es
medible, comprobable o cuantificable, sino que se encuentra presente
en la memoria individual y social de los miembros de las comunidades
(padres, abuelos, sabios). Por lo tanto, considerando lo propuesto por
Negrete (2003), la nueva filosofia de las ciencias prepara el camino para
la superacidn de las limitaciones impuestas por la relacion sujeto-objeto
de las ciencias occidentales, ya que examina sistemas de conocimientos
construidos con bases epistémicas diferentes, que amplian el horizonte
de la educacién en contextos interculturales, sustentado en un
pluralismo epistemoldgico.

En ese sentido, el supuesto que sostenemos es que, existen ldgicas
de pensamientos que estan presentes en los procesos culturales de
construccion de conocimiento y que permiten comprender la realidad
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natural, social, cultural y espiritual. Estas ldgicas varian segun el marco
sociocultural mapuche y occidental, en la definicién de contenidos y
finalidades educativas. Entonces, para generar la articulacién entre
ambas légicas de conocimiento, desde una educacion intercultural en
ciencias, proponemos el modelo que aparece en el esquema 1.

Esquema 1. Propuesta metodoldgica intercultural
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Fuente: Quintriqueo, Torres, Gutiérrez y Saez (2011)

En el esquema 1, se ilustra la propuesta metodoldgica
intercultural, donde se grafica que, en el contexto de escuelas situadas
en comunidades mapuches, la definicién de contenidos educativos
estd relacionada con conocimientos disciplinarios y conocimientos
mapuches, segun la asignatura del curriculum escolar. Ambas
l6gicas de conocimiento se plasman en la construccion de recursos
didacticos interculturales, en la planificacidon de la accién educativa,
gue se basan en estrategias de transposicion didactica que generan
la relacidon dialdgica de saberes educativos. La generacion de recursos
didacticos interculturales demanda una actuacion critica y reflexiva
del profesor sobre sus practicas, y un proceso de sistematizacion de
saberes y conocimientos educativos mapuches en el contexto familiar
y comunitario. En efecto, este proceso de sistematizacion considera la
participacién comunitaria en la definicion de contenidos y finalidades
educativas, que se basa en la colaboracion mutua en la relacidn
escuela-familia y comunidad, tanto en los niveles decisionales del
curriculum escolar como en la gestién educativa de los establecimientos
escolares. Segun el modelo propuesto, es necesario develar los saberes
y conocimientos indigenas y darlos a conocer de una manera critica
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para formar a estudiantes no indigenas. Desde esta perspectiva, la
educacién intercultural entre mapuches y no mapuches implica un
‘cambio mental’ que nos obligue a modificar nuestros ‘viejos puntos
de vista’. La educacion intercultural en la region de La Araucania se
relaciona con el reconocimiento de nifios de ascendencia indigena y no
indigena que coexisten en el medio escolar y social. En este contexto,
se requiere de una redefinicién epistemoldgica de la educacion, que
considere como elementos fundamentales la contextualizacion y la
investigacion empirica como base para la innovacion educativa, desde
el enfoque educativo intercultural.

6. CONCLUSIONES

En contextos escolares interculturales, la articulacion entre el
conocimiento cultural mapuche y el conocimiento escolar, en ciencias,
requiere de un trabajo colaborativo entre docentes, Educadores
Tradicionales y kimches, como una herramienta de cambios sociales
en la ensefianza y la forma de concebir el conocimiento escolar. Esta
estrategia, proporciona a la educacién de los estudiantes mapuches
y no mapuches recibir una escolarizacion contextualizada a las
caracteristicas sociales, culturales y espirituales del medio local al
cual pertenecen. De esta manera, incorporar saberes sustentados
epistemolégicamente, desde la racionalidad indigena, entrega la opcion
de cambiar el enfoque homogeneizador, monocultural y colonial de
la educacién escolar, por un enfoque educativo intercultural critico,
el cual basado en un pluralismo epistemolégico en la identificacidn,
sistematizacion y explicitacion de contenidos, objetivos vy finalidades
educativas, permita contextualizar la ensefianza escolar, para
mejorar la calidad de la educaciéon en contextos interculturales. Este
proceso, deberd acompafiarse en un reposicionamiento del profesor
responsable de desarrollar la educacién intercultural en el marco de la
institucidn escolar, para pasar de una actuacién funcional y prescriptiva
de la educacidn, del curriculum escolar y la institucionalidad de la
escuela, a una accion transformadora, investigadora y propositiva, para
encontrar soluciones creativas a la rigidez estructural-monocultural de
los establecimientos escolares. Para ello, es vital que los docentes y
Educadores Tradicionales repliquen las estrategias metodoldgicas con
un enfoque educativo intercultural, con el objeto de establecer una
relacion educativa entre la epistemologia del conocimiento disciplinar
y la epistemologia del conocimiento cultural mapuche.
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A su vez, se reconoce que el trabajo pedagdgico que se establece
entredocentesyEducadoresTradicionalesdebierapermitirlasuperacion
del prejuicio impuesto hacia el conocimiento mapuche, para asi evitar
su anulacién en el medio escolar. Asi, el enfoque de las estrategias
gue utilicen docentes y Educadores Tradicionales determinara el tipo
de educacidn que recibiran los estudiantes mapuches y no mapuches;
estdn invitados a reflexionar y a modificar las estructuras de herencia
colonial de la educacion escolar, lo cual implica un doble desafio para
los docentes. Primero, deberian articular la incorporacién de saberes
y conocimientos del medio local y segundo, desarrollar procesos
de trabajo colaborativo al incorporar al aula la figura del Educador
Tradicional. A partir de esto, debiera generarse una educacion de
calidad, que responda a las necesidades del medio local y permita a
estudiantes mapuches reforzar suidentidad y a los no mapuches valorar
y comprender conocimientos culturales mapuches, para avanzar en la
construccion de una ciudadania intercultural, fundada en un pluralismo
cultural y epistemoldgico en el ambito social, politico y educacional.

En ese marco, la educaciéon intercultural no es ni debe ser
entendida solamente para las comunidades indigenas, sino que, estar
orientada a la comunidad educativa en su conjunto. Es una educacion
gue aspira a formar sujetos capaces de descubrir las diferencias
culturales, reconocerlas y comprenderlas. El aula intercultural desde
este paradigma busca que los estudiantes puedan ver en las diferencias
culturales no solo una alternativa al modo de vida, sino también una
alternativa que puede ser incorporada en la escuela y en la vida social.
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CAPITULO 4

EL GIRO CURRICULAR LINGUISTICO DE
LA EIB: EVOLUCIONES E INVOLUCIONES
DE LA INTERCULTURALIDAD EN
CONTEXTO MAPUCHE:

Amilcar Forno Sparosvich
Programa de Estudios Indigenas e Interculturales Nucleo de Estudios Criticos: Discurso,
Poder y Sociedad Departamentos de Educacién y de Humanidades y Arte
Universidad de Los Lagos, Chile

RESUMEN

En este capitulo, relevamos las evoluciones e involuciones, avances y retrocesos
de la politica curricular intercultural desarrollada en Chile durante 25 afios? y destacamos
lo que hemos denominado el ‘giro curricular lingliistico’ de la EIB, que se expresa en la
reciente implementacion del Sector de Lengua Indigena (SLI) en el curriculum escolar?,
donde se advierte que, si bien esta nueva orientacion curricular aparece como un notorio
logro y una respuesta concreta y contundente a las demandas educativas indigenas, puede
a su vez representar una fuerte involucién curricular para la educacion intercultural. En este
contexto, siguiendo a Scott (2011), la involucidn la hemos llamado ‘infrapolitico’; damos
una mirada a las posiciones del docente ‘a cargo de la interculturalidad’ en la escuela y los
cambios de nombre que el sistema le ha otorgado. El analisis y las reflexiones expuestas a
continuacionsurgen de la aplicacion de un enfoque metodoldgico cualitativoy performativo,
gue hemos ido asumiendo cada vez con mayor fuerza en nuestras investigaciones, en las
gue hemos privilegiado entrevistas abiertas, dialogadas y talleres performativos realizados
con educadoras y Educadores Tradicionales mapuches.

Palabras clave: curriculum intercultural; infrapolitica mapuche; giro curricular linglistico,
educacién intercultural.

1 Agradecemos a CONICYT el financiamiento de los proyectos Fondecyt 1080420 La insercidn de saberes en
el curriculum de la interculturalidad como ruptura y continuidad con el espacio social mapuche huilliche
(2008-2011) y Fondecyt 1121024 Dispositivos Curriculares: apropiacion y descolonizacion performativa
de la educacion intercultural en dreas mapuches (2012-2015).

2 Tomamos como hito de inicio de la EIB en Chile, el afio 1990, con la implementacién de los primeros

jardines infantiles del Programa de Atencion a Parvulos de Comunidades Indigenas, de JUNJI.

Biblioteca del Congreso Nacional. Ley Chile en linea. Decreto 280. Ministerio de Educacion, 20 de julio

de 2009, que incorpora “Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios para el Sector de

Aprendizaje Lengua Indigena de 12 a 82 afio de Ensefianza Basica”.
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1. INTRODUCCION

En el transcurso del trabajo de campo sobre los saberes mapuches
gue se incorporan al curriculum escolar, prestamos atencién a las
contradicciones y dilemas que profesores y, en especial, los Educadores
Tradicionales enfrentan en la cotidianidad de su labor educativa y
avanzamos hacia la creacion de espacios de co-produccion de sentido,
aunando perspectivas y favoreciendo la reflexién sobre ellas.

Entonces, exponemos aqui algunos planteamientos criticos
gue surgieron en nuestro recorrido experiencial, que se nutrieron de
una apertura dialdgica y co-constructiva orientada a configurar una
aproximaciéon descolonizadora de las vivencias y sentidos de sujetos
situados en un contexto marginal del sistema educativo y de sus
politicas curriculares.

Mediante una estrategia de co-construccion de conocimientos,
con la participacion de Educadores Tradicionales (hombres y mujeres)
mapuches de las regiones del Bio-Bio, La Araucania, Los Rios y Los
Lagos, nos abocamos en primer término a relevar experiencias,
posicionamientos, tematicas y recursos educativos para la ensefianza
de la lengua y la cultura mapuche. En situaciones dialdgicas de taller
performativo* con las Educadores Tradicionales, pusimos en juego
narrativas, relatos y discursos sobre relaciones interculturales, que
fueron dando cuenta de posicionamientos, sentidos y nociones de
interculturalidad al interior de la comunidad educativa. La seleccién
y textualizacion de fragmentos significativos de didlogos y discursos
permitid relevar sentidos ‘otros” del ser Educador Tradicional, en
un contexto institucional signado por practicas subalternizadoras
(Walsh, 2006). Asi, el educador se desenvuelve en un ambiente
escolar conservador y tradicional, sin espacios para incorporar nuevas
tareas que no aporten directamente a los procesos evaluativos y de
seguimiento institucional entronizados en una escuela cooptada por
una nocién exodeterminada de eficiencia pedagdgica.

“(...) nosotros sabemos que la educacién intercultural en
este minuto, [estd] enmarcada en la institucionalidad, es una

4 Segun Diana Taylor en linea (1999) “Las performances funcionan como actos vitales de transferencia,
transmitiendo saber social, memoria, y sentido de identidad, a través de acciones reiteradas”, en esta
linea, llamamos aqui Taller Performativo al encuentro dialégico y co-constructivo de saberes, sustentado
en conversaciones, reflexion critica de vivencias y elaboracién colaborativa de textualidades con
educadoras y Educadores Tradicionales mapuche.
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proyeccion mas, de como se instala el Estado con su mirada para
hacer educacién en Chile, y en este caso los pueblos indigenas,
gue necesitan, tener, (...) un espacio ficticio de participacion,
pero que en definitiva ¢Qué modelo se sigue fortaleciendo? El
modelo institucional de la escuela. La escuela es, en miniatura, y
en el Ultimo reducto del territorio indigena, la escuela es la visidén
del Estado alli, con su jerarquia, con gente que pone alli. Hay
procesos que definen quiénes son los directores, cdmo actta un
profesor, qué contenido(s) hay que trabajar, con quién hay que
trabajar esos contenidos, entonces es como el Estado chiquitito
ahi” (Prof. mapuche).

Pudimos ver cdmo desde la infrapolitica de la escuela, emergen
como dispositivos de resistencia, discursos ocultos o conductas fuera
de escena (Scott, 2011:28), puestos en juego fundamentalmente
por Educadoras y Educadores Tradicionales, que abren espacios a
la diversidad local y al legado linglistico, cultural e historico que
portan, representan y transmiten. En estos discursos, los lideres
comunitarios, los educadores y educadoras pueden legitimar politica
y pedagdgicamente sus saberes, superar las ataduras que ellos mismas
y otros miembros de la comunidad sufrieron como estudiantes en su
paso por la escuela, y relevar su oficio de Educador(a) mapuche, en
una institucidén escolar que muchas veces parece no querer ni poder
hacer algo mas que ‘tolerar’ su ‘intromision’ en un ‘territorio ajeno’, el
escolar.

Trabajos de autores como Quintriqueo y Cardenas (2010) y Sir
(2008), han dado cuenta de los conflictos y tensiones epistemoldgicas
y politicas que emergen en la implementacion de la Educacién
Intercultural Bilinglie (EIB). En las zonas de contacto, antes de la
declaracién por parte del Estado de la inclusidn de la Interculturalidad
como orientacion politica de la escuela en territorios indigenas, la
experiencia educativa intercultural ya era parte de la realidad de
los nifios y niflas mapuches y de sus comunidades. Sélo que como
procesos transitaban en paralelo: por una parte, la educacion mapuche
y, por otra, la de la escuela. La educacién mapuche, sustentada en
saberes construidos en la experiencia, producidos en relaciones de
subjetivacion e intersubjetivaciéon (Quintriqueo y Cardenas, 2010),

® Para Catherine Walsh (2005) “Entender la interculturalidad como proceso y proyecto intelectual y
politico dirigido hacia la construccién de modos otros del poder, saber y ser, permite ir mucho mas alla
de los supuestos y manifestaciones actuales de la educacion intercultural (...)” [negritas son mias].
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transmite a las nuevas generaciones aquellos saberes y conocimientos
propios presentes en la memoria histdrica y social mapuche. Estos
son contenidos deseables que las nuevas generaciones aprendan
para la formacion de la identidad personal y sociocultural mapuche,
dentro de los que destacan el kiipan, el tuwiin y las concepciones de
tiempo (Quintriqueo y Quilagueo, 2006; Torres y Quilaqueo, 2010).
Ademads, las categorias conceptuales de kimeltuwiin y kimiin como
valiosos contenidos sociales y culturales para incorporar al curriculum
(Quilaqueo, 2012), con el fin de contextualizar los procesos de ensefianza
y aprendizaje en contexto mapuche (Quintriqueo y Torres, 2013).

2. PANORAMA DE LOS ENFASIS LEGISLATIVOS EN LENGUA Y CULTURA

En el aflo 1993, la Ley 19.253 mas conocida como ‘Ley Indigena’
mandata “El establecimiento en el sistema educativo nacional de una
unidad programatica que posibilite a los educandos acceder a un
conocimiento adecuado de las culturas e idiomas indigenas y que los
capacite para valorarlas positivamente” (MIDEPLAN, 1993, Articulo N°
28, letra b). Nétese que se nombran dos elementos, cultura e idioma
indigena. El énfasis en la cultura se explicita un poco mas adelante,
cuando se sefiala que “Para el cumplimiento de lo sefalado en el inciso
anterior, la Corporacién [CONADI], en coordinacion con el Ministerio de
Educacion, promovera planes y programas de fomento de las culturas
indigenas” (Articulo N° 28, letra f).

Por su parte, el Ministerio de Educacién, especificamente su
Programa de Educacion Intercultural Bilinglie (PEIB), legitima la figura
del ‘Asesor Cultural’ que se define como:

“(...) persona de la comunidad, hablante de una lengua indigena,
conocedor y participe de su cultura, que pone a disposicion de
los docentes y educandos todas sus capacidades, conocimientos
y talentos para transformarse en el mediador entre los saberes
linglisticos y culturales de la localidad y el conocimiento
sistemdtico y estructurado de la escuela” (MINEDUC en linea,
2005).

En esta misma linea el Convenio 169 de la OIT, ratificado por Chile el
afio 2008 y con vigencia desde el 15 de septiembre de 2009, plantea que:
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“Los programas y los servicios de educacidon destinados a
los pueblos interesados deberan desarrollarse y aplicarse en
cooperacién con éstos a fin de responder a sus necesidades
particulares, y deberan abarcar su historia, sus conocimientos y
técnicas, sus sistemas de valores y todas sus demas aspiraciones
sociales, econdmicas y culturales” (MINRE, 2008).

Asimismo, la Ley General de Educacion N2 20.370 (MINEDUC,
2009) sefiala en su Articulo 32 que “El sistema educativo chileno
se construye sobre la base de los derechos garantizados en la
Constitucidn, asi como en los tratados internacionales ratificados
por Chile y que se encuentren vigentes vy, en especial, del derecho a
la educacién y la libertad de ensefianza”. Se inspira, ademas, entre
otros principios, en el de diversidad, donde se indica que “El sistema
debe promover y respetar la diversidad de procesos y proyectos
educativos institucionales, asi como la diversidad cultural, religiosa y
social de las poblaciones que son atendidas por él”. En relacion a la
interculturalidad, se sefiala explicitamente que “El sistema debe
reconocer y valorar al individuo en su especificidad cultural y de origen,
considerando su lengua, cosmovisién e historia”. Cabe aqui la pregunta
acerca del grado de ‘des-responsabilidad’ estatal que implica situar
al sistema como el responsable, entre otras funciones, de promover,
respetar, reconocer y valorar. El sistema no es un ente concreto, sino un
constructo social, como el concepto de ‘pueblo’ o el de ‘sociedad’. Se
omitid en la legislacién una indicacion mds concreta, que sefialara ‘el
Ministerio de Educacién’ o ‘la CONADI’ se hard(n) cargo de, o ‘se creard
una institucionalidad especifica que permita dar fiel cumplimiento a
estos principios’. En cualquier caso, toda la legislacion analizada apunta
claramente a la necesidad de incorporar en la educacion, junto con la
lengua, la cultura, la cosmovision y la historia de los pueblos indigenas.

3. LA APARICION DEL EDUCADOR TRADICIONAL Y LA EVOLUCION DE
SU ROL EN LA ESCUELA

Los lineamientos institucionales de la Educacion Intercultural
Bilinglie en Chile, consideraron desde sus inicios, en los noventa, la
necesidad de incorporar a un nuevo agente educativo en el espacio
escolar. Llamado primero ‘monitor’, a veces ‘asistente en EIB’, ‘asesor
cultural’ posteriormente, luego ‘docente intercultural’ y, actualmente,
es denominado ‘Educador Tradicional’. En todos los casos se trata de
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un sabio o sabia mapuche, especialista, idealmente un hablante de
lengua vernacula y/o lider mapuche, portador de un legado familiar
y comunitario linglistico, cultural e histérico, que asume la labor de
ensefar a los nifos, fundamentalmente la cultura y lengua mapuche.
Dos fueron las modalidades mas comunes de trabajo que adoptd
desde sus inicios este asesor cultural® en las escuelas: la primera, que
podriamos llamar ‘pasiva’, que se tratd de una modalidad de apoyo
paralelo a las clases que desarrollan otros docentes, profesores de
Educacion Basica. En este proceso, el Educador Tradicional se le solicita
gue vaya ‘traduciendo’ a la lengua mapuche algunas de las palabras o
acciones que se van incorporado a las clases. En una modalidad mas
activa y auténoma, al asesor cultural se le deja a cargo de un curso
o parte de él, por un breve periodo, para trabajar en estilo taller con
los nifos, ya sea en la sala habitual del curso o en ocasiones en una
sala especial, denominada por lo general ‘Sala Mapuche’. Asimismo,
se desarrollan actividades en espacios abiertos, dentro o fuera de la
escuela.

Desde el punto de vista administrativo, el Educador Tradicional
gue se desempena en la escuela queda bajo la dependencia del
Director o profesor encargado, quien supervisa su trabajo. El sistema
administrativo que rige, desde la municipalidad o quienes estan a cargo
de la gestién educativa (Director o Sostenedor), presentan dificultades
practicas. Por ejemplo, la incorporacién y actuacion del Educador
Tradicional, presenta por lo general algunas imperfecciones. Una
de ellas es el ingreso del Educador Tradicional cuando el afio escolar
estd muy avanzado, lo que significa que este se incorpore a veces con
mas de tres meses de atraso. Esto suele ocurrir por demoras en la
llegada de los dineros para ser contratado. Por otra parte, el trabajo
del Educador Tradicional se tensiona por la carencia de espacios y
tiempos, para su adecuado desempeiio en la escuela. Por ejemplo, el
cumplimiento de horarios y tareas, cuya programacion no permite el
didlogo ni la reflexion periddica con los demds docentes, ni tampoco
facilita la generacion de un trabajo intraescolar sistematico en la
linea de la interculturalidad. En nuestras visitas a las escuelas, tanto
profesores como Educadores Tradicionales manifestaron que no hay
tiempo disponible para intercambiar ideas en torno a sus practicas y
las politicas de educacién intercultural. Usualmente los intercambios
se reducen, ya sea a delimitar las tareas mas inmediatas y especificas

& Usaremos de aqui en adelante uno u otro nombre para referirnos a esta figura.
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constrefiidas aincorporar contenidos mapuches en el contexto de clases
planificadas previamente por el profesor/a de acuerdo con lo previsto
en el curriculum oficial. O bien, se realizara una revision o comentario
por parte del maestro con respecto a los contenidos y materiales que
los Educadores Tradicionales elaboran para sus clases, las que realizan
muchas veces autbnomamente. Es decir, sin presencia del profesor/a
en el aula.

4. TRANSICIONES DEL CURRICULUM INTERCULTURAL

En las dos ultimas décadas (1990-2010), el curriculum intercul-
tural ha transitado de una menor a una mayor complejidad. A
comienzos de los 90 las producciones curriculares eran generalmente
de baja complejidad técnica, analitica y comprensiva de la realidad
socioeducativa mapuche. Estos dispositivos curriculares fueron conce-
bidos como recursos que incluian vocabulario relativo a toponimia,
antroponimia y otros listados lexicales, algunos epew vy relatos.
Ademads, de instrumentos curriculares como planificaciones de clases y
proyectos de mejoramiento educativo orientados fundamentalmente a
los aprendizajes y al fortalecimiento de la autoestima de los educandos
mapuches. A medida que la Educacion Intercultural Bilinglie se instala,
pese a su condicion de experiencia piloto como sefiala Sir (2008:59),
gradualmente se complejiza y emerge, de manera embrionaria, un
proceso de densificacion ideoldgica de los discursos, actuaciones y
materializaciones curriculares, fundamentalmente correlacionadas con
la critica socio-politica mapuche, como ocurre, por ejemplo, con el
discurso de la ‘educacién mapuche’ (Alvarez-Santullano y Forno, 2008).
En esta complejizacién de latrama curricular se vislumbra la emergencia
de cierto grado de autonomia pedagdgica y politica de los docentes por
construir e imponer (desde su lugar de habla) puntos de vista legitimos
sobre su sociedad y respecto de las relaciones interculturales.

La construccién discursiva en torno al curriculum de la
interculturalidad, generada por los sujetos implicados (docentes
directivos y de aula, estudiantes, lideres y dirigentes), visibiliza una
trama marcada por una variada gama de tensiones y conflictos que la
sitlan como un campo de disputa politica, atravesado por las dindmicas
micropoliticas de la escuela y por los procesos re-etnizadores de la
sociedad mapuche.

91



Desde una concepcién del curriculum, como entramado de
orientaciones para la accidon pedagdgica que se sustenta en enunciados
culturales e ideolégicos, este se configura como un discurso que se
construye, transita en el espacio social y dialoga con otros discursos,
tanto dentro como fuera de la escuela. Como discurso, el curriculum
actlua como performance sobre la realidad educativa que pretende
describir u orientar; produce, en palabras de Tadeu de Silva ‘efectos
de realidad’ sobre contenidos, métodos, roles e identidades. Influye
en el saber y en el hacer de la interculturalidad. Se encuentra
irremediablemente involucrado en su produccidn y en las respuestas
gue se van perfilando respecto de las preguntas centrales que sirven
de teldn de fondo para cualquier teoria del curriculum: la de saber “qué
conocimiento debe ser ensefiado” y la referida a “qué sujeto se desea
formar” (Tadeu de Silva, 1999: 5,6).

Como parte del estudio del ‘efecto de realidad’, y desde un
posicionamiento de analisis critico, situado — o politico — de la EIB,
buscamos relevar en nuestros trabajos las tensiones, encuentros
y desencuentros, que se van configurando entre los Educadores
Tradicionales y el profesorado-administrativo escolar. Esta relacién es
mediada por las politicas y lineamientos institucionales del Ministerio
de Educaciéon, y funciona como metafora de las relaciones pueblo
mapuche — Estado/empresas.

5. EL CURRICULUM COMO OBJETO TECNICO

Al concebirse el curriculum como discurso, se releva y se restituye
su naturaleza politica como propuesta educativa que funciona sobre
la base de determinadas concepciones ideoldgicas sobre las personas,
la sociedad, la cultura y el modelo de desarrollo. De esta manera, el
curriculum no es una realidad dada, sino que siempre es una realidad
construida:

“(...) en cuanto a su elaboraciodn, pues constituye una seleccion
de la cultura, aquella que se considera que debe ser transmitida
[y que resulta por tanto legitimada por la escuela] (...) [y] también
como objeto de la teoria, como tema de reflexion, como realidad
gue se nos hace [visible] a través del discurso tedrico” (Rodriguez,
1987:79).
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En el contexto mapuche, la construccidon de realidad desde el
curriculum de la EIB no responde a la promesa intercultural orientada
al didlogo de saberes y epistemes. Por el contrario, las relaciones de
poder, en el proceso de curricularizacion de los saberes mapuches, se
expresan de manera asimétrica, pues la construccién de los proyectos
curriculares o programas de estudio sufre un desplazamiento desde
la dimensidon politica hacia la técnica. Aqui, los procedimientos de
seleccion, organizacién, transmision y evaluacion propios del disefio
curricular se realizan sin la participacién efectiva (a pesar de las
encuestas e instrumentos consultivos con que se monitorea el proceso)
de los Educadores Tradicionales ni los miembros de la comunidad. Por
lo cual, el curriculum es considerado como una realidad dada, lo que
reduce, de esta manera, las posibilidades de que uno de los espacios de
produccion de sentidos de la escuela, como es la elaboracion curricular,
dé cuenta de lo mapuche desde y con los mapuches.

El curriculum al ser transformado en un objeto técnico, se aleja
de los dmbitos de influencia o intervencién mapuche. Este ejercicio de
investir (sustituir) lo politico con lo técnico constituye una de las tantas
formas en las que se expresan las operaciones ideoldgicas orientadas
a la subalternizacion’ de las otras voces, de las otras miradas y de los
otros rostros que parecieran no tener cabida en el imaginario que
subyace en el curriculum oficial. Asi en el curriculum se transmiten
saberes generados en procesos de reproduccion, separados de sus
contextos de produccién (Lundgren, 1997).

6. LA ‘INFRAPOLITICA’ DEL EDUCADOR TRADICIONAL

A pesar de las restricciones de elaboracién, comunicacién e influencia
en la produccion de sentidos en torno a lo propio, la escuela y las
experiencias interculturales, van constituyendo espacios de interaccion
en los que las comunidades y los docentes pueden anclar procesos
de legitimacion politica y pedagdgica de sus saberes. Para ello, crean
0 usan, a partir de las posibilidades y recursos que la propia escuela
pone a disposicion, para el logro de sus finalidades. Los recursos
didacticos constituyen dispositivos que se les presenta a los Educadores
Tradicionales, para vehiculizar los significados que han generado en
torno a sus experiencias vitales, a sus resistencias y a los modos de

7 Siguiendo a Salomoén (2011), quien analiza el caso argentino, “consideramos a la subalternizacién como
el proceso mediante el cual ciertas politicas promovidas por el estado-nacidn (...) tendieron a lograr que
los grupos indigenas pasaran a convertirse en subordinados.”
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construirse a si mismos. En esta misma perspectiva, James Scott sefiala
guelosdiscursos politicos ocultos de grupos sociales subalternos, suelen
emerger en el discurso publico a través de distintas técnicas de disfraz,
sean elementales o elaboradas. Scott utiliza el término infrapolitica
para dar cuenta de un “ambito discreto de conflicto politico”, en el
gue se expresa la “lucha sorda que los grupos subordinados libran
cotidianamente” (2011:217). Estos grupos, movilizan sus narraciones
de resistencia por medio de representaciones simbdlicas de su cultura o
através de la produccién de recursos mas sofisticados que les permiten
enmascarar su reclamo. El uso de estos dispositivos es lo que Mary
Louise Pratt, en Vaca (2009), describe como la accion de autorrelato y
resistencia que los grupos subordinados y marginales realizan a partir
de los materiales que le provee la cultura dominante.

Estos dispositivos se constituyen, de algun modo, en ‘disfraces’
gue transportan narrativas que dan cuenta de la relacién conflictiva
del contacto interétnico: son relatos de lo que esta prohibido contar
sobre lo mapuche y cuyo conocimiento y difusidon provoca ruptura
en el imaginario de neutralidad con la que es investida la escuela.
Asi, estos dispositivos como practicas discursivas, no discursivas vy
materializacion de estas (Jager, 2003), en el dmbito del curriculum,
expresan cuestionamientos al concepto, al actuar y a la materialidad
de la ideologia de la escuela. Parafraseando a Mignolo (1996), son
dos formas de critica, por un lado, desde la historia y la herencia de
marginalidad vivida y transmitida en la escuela y, por otra, desde los
limites que la narrativa escolar hegemodnica pone a la posibilidad de
una interculturalidad que deberia surgir de ella.

7. EL GIRO CURRICULAR LINGUIiSTICO DEL MINISTERIO DE
EDUCACION

Junto con la entrada en vigencia del nuevo Sector de Lengua
Indigena, con sus planes y programas de estudio para las lenguas
indigenas aymara, quechua, mapunzugun y rapa nui, se produce la
incorporacioén oficial de la figura del Educador Tradicional, en la escuela
heredero del asesor cultural, que conforma, junto con el profesor
mentor, la ‘dupla pedagodgica’ encargada de la implementacion de
dicho sector. Al plan y programas de estudio se suma el material de
apoyo para la ensefianza de la lengua aymara, quechua y mapunzugun,
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elaborado por UNICEF y MINEDUC, bajo el titulo de Guias Pedagdgicas
del Sector de Lengua Indigena (Acuiia, 2012).

La implementacion de la asignatura de Lengua Indigena en el
sistema educativo, es un anhelo atavico del pueblo mapuche, de los
otros grupos indigenas del territorio chileno y parte de las demandas
mas sentidas y reiteradas de sus lideres, comunidades y especialistas.
La asignatura de Lengua Indigena, desde hace algunos afios es una
realidad en nuestro pais y un enorme avance en el cumplimiento de
los objetivos de la Ley 19.253 que se refieren a la ‘preservacion’ de los
idiomas verndculos. Sin embargo, su implementacién, en la medida en
gue haimplicado un giro drastico hacia la hegemonizacion del contenido
lingliistico por sobre la historia, la cultura y la cosmovision indigena,
constituye un gran riesgo para el cumplimiento de los objetivos y del
espiritu de la interculturalidad.

En efecto, la educacion ‘intercultural’, a partir de su actual
implementacion ministerial, dejaria de ser tal, puesto que estaria
concentrando sus esfuerzos en la ensefanza de la lengua indigena
y favoreceria que desaparezcan del foco educativo la historia, la
cosmovision, el legado sociopolitico, religioso, de relacién con el mundo
y con los demas. Este hecho, deja de lado, todo lo que es propio de la
cultura indigena, confinandolos a espacios secundarios, a temas que
pueden ser ‘tratados’ o no, con motivo de la ensefianza de la lengua
indigena. La omisién o, al menos, exclusiéon parcial de estos otros
importantes saberes, conocimientos y practicas, se ve reflejada a partir
del propio nombre del sector, el que podria perfectamente haber sido
llamado Sector de Lengua y Cultura, lo que hubiera reflejado ademas de
una perspectiva de mayorintegralidad, el deseo de los representantes de
comunidades y educadores, claramente expresado en la consulta sobre
las bases curriculares del sector realizada por el PEIB a un total de 1.468
personas, que sefalaron mayoritariamente (65% de los consultados)
estar de acuerdo en que la asignatura se denomine “Lengua y Cultura
de los Pueblos Originarios” (MINEDUC, 2013).

8. CONCLUSIONES

Unamirada panordmicaallargo cuarto desiglodeimplementacién
de la Educacion Intercultural Bilinglie (EIB), en nuestro pais, permite
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relevar sus permanentes evoluciones e involuciones, avances vy
retrocesos, en una politica de cufio estatal, que va armando y
desarmando un modelo curricular generado desde arriba e imponiendo
unilateralmente los sentidos, metas y formas, los lugares y plazos de
implementacion de la educacién intercultural en Chile.

La practica curricular estatal de reiniciar el proceso a partir de
primero basico, cada vez que desde el ministerio se promueven cambios
importantes a nivel curricular, ha dado como resultado que, luego de
mas de dos décadas de avances y retrocesos, la EIB no haya logrado aln
superar en su implementacion el nivel de educacién general basica y
no sea abordada de manera sistematica la interculturalidad en el nivel
medio (liceos) ni en el superior (institutos, universidades).

Centrada exclusivamente en la lengua indigena, la educacién
intercultural deja de ser tal; sitia en un segundo plano aspectos vy
contenidos educativos sociohistéricos y culturales, que la vinculan
con los conocimientos y las practicas que son parte de la identidad,
gue explican el actual devenir de la comunidad de pertenencia y que
sustentan la autoconstruccion del estudiante como sujeto.

El rol del Educador Tradicional mapuche y su status al interior del
establecimiento educativo se mantiene en niveles de marginalidad, no
solo por los bajos salarios y por las inusitadas demoras y atrasos en los
pagos, sino también porque la escuela lo recibe de manera asimétrica.
No se le otorga un espacio fisico adecuado y se subalterniza su labor
docente al interior de la dupla pedagdgica que forma con el profesor/a.

En este contexto, advertimos la necesidad de que el Educador
o Educadora Tradicional sea dignificado, reconocido y valorado. Ello
constituird una forma efectiva de desmarginar a su vez la propia
educacién intercultural y abrird posibilidades reales para un didlogo
epistémico y para la negociacion de objetivos y sentidos de la
interculturalidad al interior de la comunidad escolar.

Finalmente, debemos reconocer que laincorporacion de lalengua
indigena al curriculum, constituye y refuerza la dimensién intracultural
tan necesaria para el desarrollo de las relaciones interculturales, pero
su presencia no debiera instrumentalizar el curriculum vy, con ello
subestimar la historia de las relaciones de poder. El foco en el lenguaje,
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como instrumento técnico, tiene tradicion en la ensefianza de lenguas,
ya sea en ensenanza de lengua extranjera o de lengua materna. En la
ensefianza de lengua indigena, hay mayor conciencia de la relacion
lengua-cultura, pero esta conciencia no elimina el riesgo de que los
nifos y nifas, aun cuando aprendan lengua, deban incorporarse
en una sociedad en la que se mantengan invariables y continten
naturalizandose las relaciones asimétricas de poder.
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CAPITULO 5

LOS DESVIOS DE LA
INTERCULTURALIDAD EN EL AULA:
ANALISIS DE UN POEMA-ENTREVISTA
COMO METODOLOGIA DE
TRANSMUTACION TEXTUAL:

Pilar Alvarez-Santullano Busch
Universidad de Los Lagos, Chile

RESUMEN

En este texto se presenta una técnica metodoldgica que hemos denominado
transmutacion textual, mediante la cual se transforman parrafos de una entrevista
en poemas, de manera que la nueva escritura construida entre investigadores y los
sujetos del campo de estudio releve significados que la prosa de la entrevista nos
facilita. En una etapa posterior, el producto textual (poema-entrevista) se devuelve
al campo para su relectura y actia como dispositivo para ampliar informacion y
sentidos. Por el momento, presentamos una de las varias experiencias que hemos
hecho al respecto, centrandonos en el poema Desvio que surge de una entrevista a
una Educadora Tradicional mapuche. El poema permite comprender las dificultades
que las Educadores Tradicionales mapuches enfrentan al situarse en el campo de
la escuela. Como resultado, la relectura del poema con la Educadora entrevistada
hace emerger estrategias utilizadas para superar los desafios del proyecto de
interculturalidad de la educacion chilena, que no da lugar a la esperanza pedagodgica
que ellas han hilvanado.

Palabras clave: transmutacion textual, educacion intercultural, metodologia.

! Este escrito se enmarca en el proyecto Fondecyt 1121024 Dispositivos curriculares: apropiacion y
descolonizacion performativa de la educacion intercultural en dreas mapuches (2012-2014), cuyo
investigador responsable es Amilcar Forno. La autora es co-investigadora del proyecto y participan
también en él, Pedro Fuenzalida y Maritza Gutiérrez.
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1. ENTREVISTAS Y RE-CREACIONES TEXTUALES

‘Si, eso fue asi’? dice Rosa, Educadora Tradicional®* mapuche,
luego de leer su texto que juntas seleccionamos y dispusimos en versos.
Partimos por una entrevista conversada, donde me contd algunas de
sus experiencias en la escuela, en un encuentro donde asomaba a
cada momento su fuerza y conviccidon para disputar los espacios que
la educacidn intercultural abre. Sin embargo, la escuela reacciona con
desconcierto, cerrando los espacios por momentos y controlandolos
en otros, porque alli pudieran subrepticiamente colarse y fraguarse
discursos inesperados y atentatorios para las rutas del progreso
econdémico y del desarrollo de la nacién en los que educa esta escuela
de la chilenidad.

Luego de desgrabar la entrevista que hicimos a Rosa, escogi
algunos trozos con mayor intensidad narrativa, fragmentos cuyos
episodios refieren a experiencias representativas de su historia, como
mujer mapuche y Educadora Tradicional. En el testimonio se observa
gue a menudo (demasiado a menudo), Rosa se ve enfrentada a una
escuela que la recibe con sospechas, que le recuerda que no es docente
reconocida (porque ademds de su condicion de mapuche no llega
avalada por un titulo profesional), que el lugar es sdlo prestado y la
vigilancia es necesaria.

Nos juntamos nuevamente, unos dias después de haber trabajado
en los registros, con Rosa y con otras educadoras mas, con quienes
también habiamos trabajado con entrevistas. Les mostramos varios
textos que habiamos escogido de todo el material y que dispusimos
en versos, como poemas-entrevistas®. La reaccion fue de asombro ante
Su propia voz escrita y que ahora venia revestida con otra apariencia.
Revisamos juntas el resto de las entrevistasy en grupo escogimos nuevos
parrafos para convertirlos también en poemas. Los investigadores nos
llevamos el trabajo de esta nueva seleccion a casa para editarlo y luego

2 Asumimos la escritura ‘cientifica’ como parte y continuidad de la investigacion cualitativa y critica.
El estilo narrativo sobrepuesto al académico es intencionado y busca evidenciar las voces, énfasis y
emociones que implican a la investigadora y a la educadora entrevistada, asi como los momentos y
escenarios que percibimos como relevantes (co-adyuvantes) en el proceso de co-construccién que
queremos propiciar.

3 La denominacién Educadora Tradicional se refiere a la representante de la comunidad indigena en
la escuela, cuya funcién consiste en apoyar la labor pedagogica ensefiando contenidos de la cultura
comunitaria. El término Educadora Tradicional es el Gltimo de una serie antecedido por otros nombres
como monitor(a) cultural y asesor(a) cultural.

4 Los hemos denominado poemas-entrevistas porque emanan del texto de la entrevista.
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de un tiempo volvi a encontrarme con Rosa para releer con ella el set,
ahora completo, de poemas-entrevistas. Aunque todos le producian
cierto asombro, se detuvo de manera especial en algunos de ellos,
comentdndolos, ampliando la narracidn y explicando detalles.

2. LA TRANSMUTACION TEXTUAL

La técnica de convertir episodios narrativos en textos poéticos,
que pusimos en juego en los encuentros con Rosa y otras educadoras,
la hemos denominado transmutacion textual. Mas genéricamente este
término remite en este trabajo al traslado de contenidos desde un
género a otro. La transmutacién textual se diferencia de la mutacion
textual, proceso que refiere a cambios que afectan la estructura interna
de un mismo género, como sefala Pastene a propdsito de su estudio
sobre el ensayo identitario chileno:

“(...) en el estudio del ensayo identitario chileno del presente
siglo, donde se analiza cdmo en este discurso, a diferencia del
ensayo tradicional, se evidencia un proceso de mutacion textual
mediante el empleo de determinadas estrategias escriturales
gue afectan su estructura y que ademas apoyan la configuracién
de una concepcién de identidad nacional que oscila entre la
herencia, proyeccién y crisis identitaria” (Pastene, en linea).

En nuestro caso hemos preferido hablar de transmutacién
textual, ya que el cambio estructural no ocurre dentro del mismo
género, sino desde el género narrativo al género lirico y responde a una
accién intencionada y direccionada sobre los textos para co-producir
escrituras con las educadoras, que luego actlan como dispositivos
hermenéuticos para los sujetos involucrados en el campo de estudio.

3. LOS PASOS METODOLOGICOS

Los pasos que veniamos trabajando en la busqueda de un mayor
acercamiento entre las entrevistadas y nosotros para una reflexion
conjunta, posibilitada por el lenguaje compartido de los poemas,
pueden sintetizarse de la siguiente manera:
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En primer lugar, partimos realizando entrevistas dialogadas,
en una conversacion con mucha escucha, en la que los intercambios
narrativos por parte de la entrevistada y de la investigadora ocurren
con frecuencia. Las narraciones de la educadora constituyen momentos
clave porque condensan experiencias significativas a partir de las cuales
se generan posteriormente los poemas.

En segundo lugar, a partir de la revisidon de la entrevista dialogada,
dias después seleccionamos algunos parrafos de ‘concentracion
narrativa’ sobre el tema por el que nos preguntamos -en este caso,
aquellos que comportan significados y sentidos del trabajo de la
educadora en la escuela-, y convertimos la prosa seleccionada en
versos, cuyo resultado fueron varios poemas (transmutacion textual).

Entercerlugar, regresamosdondelasentrevistadas, lesmostramos
algunos bocetos de los nuevos textos (poemas-entrevistas) realizados
con los pasajes seleccionados y les propusimos continuar revisando las
transcripciones de las grabaciones (con sus intervenciones), con el fin
de que nos ayudaran a seleccionar otros nuevos parrafos que fueran
posibles de transformar en poemas-entrevistas. Se entusiasmaron
rapidamente con esta tarea. En general, coincidiamos en la seleccién
a través de expresiones como “aqui hay uno”, “este quedaria bien”,
procediendo luego a su disposicidn en versos, distribucidn en el espacio,
cambios de tamafio de letra, etc., manteniendo siempre las palabras
originales del texto seleccionado.

En cuarto lugar, de vuelta en nuestro escritorio, procedimos a
editar e imprimir los textos seleccionados por las educadoras con el fin
de devolverlos nuevamente a las autoras.

En quinto lugar, retornamos al campo e hicimos relecturas con
las productoras originales, lo que cumplié la funcién de una nueva
entrevista. En ese momento, el texto poema se vuelve dispositivo de
comentarios, ampliaciones, profundizacion de algun detalle y/o de
nuevas interpretaciones respecto de las narrativas y discursos que
conllevan.
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4. POEMA-ENTREVISTA DESVIO

Estdbamos ahora con Rosa en el paso 5y, pese a que el lugar no
era muy comodo, nos fuimos entusiasmando con la lectura de estos
brotes nuevos que conservaban intactas las huellas de su génesis, pero
gue en definitiva ya no eran ‘lo mismo’, sino textos-otros cuya tipografia
reanudaba, borraba y/o abria nuevas significaciones para Rosa y para
mi. Ella se habia detenido en la lectura de uno de los textos (fue en este
momento cuando dijo ‘si, eso fue asi’), el que le propuse titular DESVIO,
un poema-entrevista estructurado en tres momentos y en el que Rosa
narra como la escuela protege sus espacios y discursos.

Anoto parte de la entrevista con Rosa, donde aparece el texto
original, antes de convertirlo en poema:

RN: La escuela! Por ejemplo, yo voy a la escuela y quiero ensefiar
parte del parlamento de Coz-Coz, que es lo que nosotros tenemos
mas cercano aca, por ejemplo, y empiezo a contar que el sector,
por ejemplo, muy parecido a lo que decia la lamgen, que en esa
parte se juntaron por las arbitrariedades, por las violaciones que
habian hacia las personas, etc. entonces quiero contarlo asi con
lujo de detalles, quiero hacerlo grande y puedo llegar hasta aqui
no mas. O sea puedo llegar a que se hizo ese parlamento, y punto,
tal dia y quien fue la persona que estuvo encargada de él, que fue
Katxiel, que fue el werken que fue enviado a Santiago.
Investigador: Al final, lo que aprenden es como se escribe Katxiel...
RN: Y mas encima, [me dicen] ¢Se debiera escribir Katxiel con
laKlaA, laT laX, lal, laEylalL?Entonces...iCOmolaTy laX?,
como escribes TX, si la Ty la X no funciona!! Entonces entra una
en... y se acaba el tema y empieza la discusién, jes que aprenda a
conocer nuestro grafemario para que pueda opinar! En miidioma
se escribe asi. Y asi pasa a otro tema, o sea, se acabd el tema.
Porque entramos a la discusion sobre como se escribe. Al final
termina [una] explicandole a la profesora... (TalKal)®.

El titulo que acordamos para este poema propone el desvio como
estrategia que intercepta eficazmente el intento de Rosa por situar en
el mundo de la escuela contenidos seleccionados desde su conciencia
histdrica mapuche.

° Enlas codificaciones, “Ta” es Taller y “Ent” entrevista.
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El poema-entrevista quedd, en definitiva, asi:

DESVIO

Rosa Nahuelpan
yo voy a la escuela
y quiero ensefiar parte del parlamento de Coz-Coz,

empiezo a contar que en esa parte se juntaron
por las arbitrariedades,

por las violaciones que habia hacia las personas,
quiero contarlo asi con lujo de detalles, quiero hacerlo grande,

y puedo llegar hasta aqui no mas.

O sea

puedo llegar a que se hizo ese parlamento, y punto,

que fue tal dia y quién fue la persona que estuvo encargada de él,
(que fue Katxiel, el werken enviado a Santiago).

Y mas encima, me dicen

¢Se debiera escribir Katxiel con la k?
éYlax?

¢Como escribes tx?

Sila tylaxno funciona!!

Y ahi entramos en la discusidon sobre como se escribe.
O sea, se acabo el tema.

5. REELABORACION TEXTUAL: TRANSMUTACION DE PROSA A VERSO

La conversion del texto narrativo en texto poético permite la
reacomodacion de las frases que, cortadas y situadas en verso, proveen
unanueva forma, subrayando sentidos y posibilitando otros. El resultado
tiene lugar en un nuevo formato que despliega significaciones desde lo
visual y desde el ritmo y entonacién que el nuevo texto reclama en su
lectura. Los recursos retéricos se potencian como recursos literarios. La
reiteracion, por ejemplo, encabeza los versos provocando sentidos que
el texto narrativo dificilmente pone de relieve.
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El poema quedd estructurado en tres momentos: el momento de
lo posible y su frustracion (12 al 82 verso), el momento de la conciencia
de los limites (92 al 132 verso) y el momento del desvio (142 al 202
verso).

5.1. La frustracion de lo posible

En el primer momento, Rosa habla desde si misma, se empoderay
da cuenta de su subjetivacion historica, el yo se revela como Educadora
Tradicional, cuyos deseos también afloran, porque al final de cuentas,
ningun maestro ni maestra llega aséptica al aula. El acto de asumirse,
de revelar su decision, su voluntad, se encarna desde el primer verso,
“yo voy a la escuela”, se subraya en la explicitacion redundante del
pronombre yo y de las formas verbales voy y empiezo. También se
ratifica, ahora enfaticamente, en la reiteracién que da inicio a otros
versos: “quiero ensefar, quiero contarlo, quiero hacerlo grande”. La
reiteracion es figura retdrica que “trae a presencia”, en este caso, evoca
de manera fuerte el escenario que incluye la presencia de si misma en |a
escuela, con su voluntad y deseo de ser maestra mapuche, constituida
pory en un hacer (“ensefiar parte del parlamento de Coz-Coz”) que, por
un momento, parece posible.

Rosa rememora en esta narrativa-lirica su acto de voluntad de
tematizar en la escuela lo no dicho hasta ahora. El intento es narrar
para ensefiar que el discurso conocido por todos no es el Unico posible,
en un desmontaje del discurso de la ilusion (Bhati, 2008), que se
representa y asume como verdadero, como narracion objetiva de la
historia, y que limita la apariciéon de otros discursos posibles, como el
gue Rosa quiere abordar: “(...) Las re-conceptualizaciones subjetivas
de la realidad que nos ofrecen grupos sociales poderosos a menudo
tienden a ser percibidas como objetivas cuando ellas consiguen el
consenso colectivo” (Bhati, 2008: 203).

La expresion “quiero hacerlo grande”, cumple una funcion de
propuesta de desmantelamiento de ese discurso histdrico construido
como ilusidn discursiva o discurso de lailusidn, cuyo conjunto de relatos
de los hechos histéricos transmitidos en la escuela aparece como la
Unica representacion correcta y objetiva de la realidad, estrategia
discursiva que minimiza toda otra version posible de la historia. La
clave del Iéxico grande puede referirse a la amplitud de audiencia, pero
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fundamentalmente creo que revela la conciencia de Rosa, relativa a la
necesidad de historizar los hechos desde la mirada mapuche de estos,
“hacerlo grande”, en este sentido, es convertir el hecho en historia.

La expresion “quiero contarlo todo” abre el espacio para
gue ingrese lo que se ha mantenido oculto. No todo se sabe o, mas
bien, casi nada se ha contado. Las arbitrariedades y violaciones que
llevaron a los antepasados de los mapuches de Panguipulli a realizar
en enero de 1907 el Parlamento de Coz-Coz®, evento histérico narrado
detalladamente por Diaz Meza (2006), sigue ausente en el curriculum
de la educacidn intercultural, los contenidos que conforman la historia
mapuche contindan en el destierro dictaminado por la institucionalidad
de la escuela.

La reiteracion da intensidad a este momento, acelera el ritmo
(permite obviar palabras que se vuelven innecesarias) y la posibilidad
de narrar la historia deseada parece inminente. Sin embargo,
bruscamente, el octavo verso “y puedo llegar hasta aqui no mas”
clausura tal posibilidad.

5.2. La conciencia del curriculum como limite

En el segundo momento del poema no hay reiteraciones, el ritmo
deviene mas lento, la manifestacion del deseo del primer momento,
da lugar a la explicacidon sobre la clausura. Los versos que siguen a la
clausura, traducen, precisan el momento de detencion:

O sea

puedo llegar a que se hizo ese parlamento, y punto,

que fue tal dia y quién fue la persona que estuvo encargada de él,
(que fue Katxiel, el werken enviado a Santiago).

Rosa supuso que como recién se habia celebrado en la comunidad
el centenario del histérico parlamento en el que las familias de muchos
estudiantes de la escuela habian participado, era posible y necesario

¢ Sabemos de esta reunidn a través del texto Parlamento de Coz-Coz. Breve Relacion del Parlamento
Mapuche de Coz-Coz. 18 de enero de 1907, escrito testimonial del periodista Aurelio Diaz Meza, quien
viajo al encuentro en el que, segulin su narracion, se reunieron mas de dos mil indigenas con sus caciques
y eligieron al Cacique Juan Catriel Rayen para dirigir el proceso de reclamo ante los atropellos, vejaciones
y asesinatos que venian sufriendo los mapuche de Panguipulli en manos de chilenos y extranjeros. El
texto incluye al final una carta memorial cuya redaccidn estuvo a cargo del misionero capuchino Fray
Sigifredo de Franenhands.

108



“ensenar parte” de este, “contarlo asi con lujo de detalles”, tomar la
oportunidad para llenar los vacios que ha dejado la historia ensefiada
en la escuela.

La educadora ensefia para producir macro-cambios (“quiero
hacerlo grande”), su ensefianza se inscribe en una gesta politica que
intenta llevar a cabo en la escuela y que “como toda accion politica,
involucra a sujetos actuantes en interaccion, esa inter-accidén contextual
estemporaly espacial y responde a espacios vividos y como tal historicos
e historizados” (Quintar, 2009: 58).

Sin embargo, su intencién choca con el curriculum actual de la
interculturalidad, en el que sdlo se pueden transferir datos, tales como
fechas, nombres y cargos. En este espacio cedido, un espacio discursivo
limitado, puede decir que la gente se juntd, pero no puede dar cuenta
de las razones que promovieron el parlamento al que acudieron los mas
importantes Logko de toda el drea sur mapuche ya que atentaria contra
el capital simbdlico acumulado en discursos enarbolados por grupos de
poder, a los que la dindmica institucional hace su propia contribucién.

Después de esta experiencia, Rosa, consciente de los limites del
curriculum de la interculturalidad, sabe que le estd permitido hablar-
ensefiar con enunciados descriptivos. También sabe que no puede en
esta aula revisar los eventos narrados para un aprendizaje que colabore
en la decodificacién del presente vital de los nifios y nifias mapuches,
cuyos antepasados fueron precisamente protagonistas del Parlamento
de Coz-CoZ’. Los eventos se suceden desnutridos y depurados de la
historia de la que emergen para ser memorizados y aprendidos. El
razonamiento interpretativo es clausurado como forma “de abordaje
de lo real” en que se privilegie “lo que le sucede a los sujetos y su
subjetividad en su cotidianeidad como hacedores de la realidad y por
ende de conocimientos”, razonamiento interpretativo que “considera,
por lo tanto, la dimensién histdrica que se esta dando, en un presente
siempre coyuntural y potencial” (Quintar, 2009: 55).

5.3. La escritura como desvio

La intercepcién de la docente respecto del tema histérico que
Rosa ha planteado, se incorpora con el nombre de Katxiel, no para saber

37 Las dreas circundantes a la escuela donde Rosa trabaja son nombradas en el libro de Diaz Meza (2006) y
los apellidos de los Lonkos son los propios de las comunidades de donde provienen los nifios y nifias.
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quién fue este logko mapuche y qué relevancia tuvo en el parlamento
de Coz-Coz, sino para discutir la actual escritura de su nombre.

La discusién ortografica actua como silenciamiento sobre lo
politico, sobre lo que Rosa ha pensado que es importante tratar en el
aula. Tal operacion obstructiva surge desde la norma linguistica, materia
obligada y recurrente en el sector de Lenguaje en todos los niveles de
educacidén, que constituye en si misma un contenido escolar reconocido
y legitimado. La normatividad del lenguaje tiene un lugar privilegiado
en educacién, su relevancia se asocia con sujetos ortograficamente
correctos, con letra clara, en suma, con ‘sujetos educados’. No saber
‘escribir bien’ en la escuela es sindnimo de cometer faltas ortograficas,
destacando la preocupacién por la forma, antes que por el contenido.

Y mas encima, me dicen

¢Se debiera escribir Katxiel con la k?
éYlax?

¢Como escribes tx?

Sila tylaxno funciona!!

No hay espacios previstos entre una y otra pregunta para que
Rosa responda, el acto interrogatorio de habla resulta agobiante.
Esta serie de preguntas, en las que al final se explicita una respuesta
valorativa (“Sila t y la x no funciona!!”), trae a mi memoria la siguiente
observacion:

“En una pelicula de Herzog, hay un enunciado espléndido.
Haciéndose una pregunta, el personaje de la pelicula dice: ¢ Quién
dara una respuesta a esta respuesta? En efecto, no hay pregunta,
siempre se responde a respuestas” (Deleuze y Guattari, 2004:
112).

La docente intercepta la propuesta de trabajo de la Educadora
Tradicional a través de preguntas que tienen en si mismas respuestas ya
dadas, para ella, las grafias de Katxiel revelan un pueblo que ‘no sabe’,
demuestran su incapacidad para determinar su propia forma de escribir,
pues no sigue los patrones de correccion de la escritura civilizada, de la
lengua de prestigio, el castellano, que ha ocupado tradicionalmente el
lugar de la escuela. Las letras k'y x son simbolos de la ‘molestia’, denotan
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selecciones graficas dudosas donde se espera que se escriba usando los
simbolos o grafemas ya probados en el castellano: posiblemente c al
comienzo y luego, tr. La ultima pregunta es respondida por la misma
docente que la formula: “éCémo escribes tx? Sila t y la x no funciona!!l”
Este cuestionamiento se formula desde un complejo sitial de poder que
involucra lo étnico-racial, en tanto lugar desde donde el grupo racial
dominante cuestiona la escritura de un pueblo que histéricamente no
ha “escrito®” y cuya lengua no es reconocida oficialmente; lo social, que
se sustenta en el titulo profesional de la docente que interpela en su
condicion de maestra contratada; y lo lingiiistico que dice relacion con
la interaccidn lingtistica en la que toda pregunta es siempre un acto de
penetracion en la esfera del otro/a que lo/a pone en lugar de tener que
responder (Alvarez, 2001: 38-39).

Sobre esta interaccién, Rosa, consciente de la estrategia utilizada
por la docente, concluye:

Y ahi entramos en la discusién sobre cdmo se escribe.

O sea, se acabo el tema.

Entrar en la discusidn de la escritura, es entrar en la discusion
distractora de quien nada quiere discutir y mucho menos cambiar. Rosa
sabe que la interrupcion implica el corte del tema y que este no es su
momento para retomar el asunto. Hasta aqui, la posibilidad de re-hacer
la historiamapuche enlaescuela, almenos momentaneamente, fracasa:
la discusion técnica de la escritura ha desplazado la discusidn y andlisis
de hechos histéricos locales que el colectivo podria haber utilizado en
la construccion de sus subjetividades. Por lo demas, la interlocucién
entre profesora y educadora se produce frente a los estudiantes y
despliega, rememora, reproduce y reafirma representaciones sociales
e ideoldgicas del contexto cultural externo a la escuela, inscriptas
en la experiencia cotidiana de los estudiantes y sus familiares. Asi, la
negacién de la capacidad de construir un sistema escritural ‘adecuado’
y ‘correcto’ se correlaciona con este pueblo mapuche que ‘ha olvidado
su lengua y su cultura’ y que la escuela debe por lo tanto rescatar para
re-ensenarlas, con los limites, eso si, que el curriculo tradicional de la
escuela establezca.

& En el sentido de cémo se entiende la escritura occidental, pues el pueblo mapuche también desarrolld
formas de referir el mundo a través de signos visuales. Por ejemplo, se puede consultar un andlisis de
simbolos mapuches en Porfirio s/f. http://www.centro-de-semiotica.com.ar/Porfirio-DC09.pdf
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6. LOS FRAGMENTOS COMO DISPOSITIVOS Y LA CONSTRUCCION DE
PRACTICAS PEDAGOGICAS ALTERNATIVAS

Gran parte del proceso educativo opera por reacomodacion de los
discursos disciplinarios para su transferencia, cientificidad que también
alcanza al discurso de la historia sustentado en certezas sobre hechos
objetivizados, cuyos enunciados conforman el discurso de la ilusion
de ‘la verdad’. Segun Bhati (2008: 204), las ilusiones se mantienen
a través de nuestros ‘errores de raiz’ o ‘debilidades nucleo’” como la
duda, la desesperacién, los prejuicios y el miedo. La duda, contribuye
al discurso de la ilusidn al cimentarse en un arreglo evasivo ante las
disonancias cognitivas que pueden desestabilizar nuestra percepcion
de la vida; la desesperanza contribuye en la medida en que mantiene
vigentes oposiciones como ‘victima’ y ‘ofensor’; el prejuicio actia como
refuerzo del punto de vista duro de la realidad y el miedo imposibilita
afrontar otras posibles caras de la realidad.

Contra estos cimientos estructurales debe luchar la educadora
y pese a la intervencion sobre sus clases, continla con su tarea
pedagdgica recogiendo y juntando fragmentos en el aula que los
mismos ninos se encargan de completar. De esta forma, historiza el
aula, trata de conformar en conjunto con los estudiantes un nuevo
relato de la historia que actie como contraparte de lo que la historia
oficial ha omitido o negado y del cual la escuela ha sido cémplice tanto
en su construccién como en su divulgacién y legitimacion. En nuestro
encuentro, al releer el poema Desvio, Rosa comentd: “los mismos
chicos me han colaborado al contarme historias horribles que pasaban
entonces” (Ent1RN). Asistir al aula para replantear la historia es asistir
al lugar mismo desde donde ha surgido el anti-relato mapuche, no se
trata sélo de un espacio comun para re-elaborar hechos y narraciones,
se trata de ganar la mano en el terreno simbdlico donde precisamente
se ha anulado la memoria, donde los nifios puedan ganarle a la escuela,
potenciarlos como sujetos y autores de su propia historia, pues ‘ser
sujeto social’ implica una construccién histérica que requiere de
la existencia de una memoria, una experiencia y unos imaginarios
colectivos (identidad), de la elaboracidon de un proyecto (utopia) y de
una ‘capacidad’ para ‘realizarlo’ (Torres Castillo, 2000).

Después de aproximadamente seis meses, Rosa volvioé a tratar el
tema del Parlamento de Coz-Coz con su curso. El tema lo tenia preparado

112



desde antes: “yo siempre ando con algunas cosas extras en la mochila”
-me dice- “no lo planifico, por eso es tan importante estar siempre
preparada y saber harto de los temas, de diversos temas, de diferentes
temas que vamos a tratar, porque tu no sabes lo que te pueda preguntar
el estudiante en esa clase” (Ent1RN). Reconoce en el Parlamento de
Coz-Coz el hito mas importante de la historia de su comunidad, pero
también da importancia a otros eventos, se concentra a ratos en uno
u otro de ellos, la geografia le sirve de base para explicar cudles son
tierras mapuches y cdmo sus antepasados utilizaron estratégicamente
el rio, caudaloso en invierno, para poder llegar a las ciudades de San
José de la Mariquina y de Valdivia a denunciar las injusticias de que
eran objeto, ya que por via terrestre eran atacados. Es la diferencia
gue establece entre ella y el profesor de historia: “esta es la historia
de Chile que esta escondida” -me dice- “esta es la historia de Chile que
no se va a contar jamas y yo se las puedo contar porque a mi nadie me
presiona, el profesor de Historia tiene que decir lo que dice el libro, yo
no” (Ent1RN).

Rosa permanece ideolégicamente ajena a la escuela tecnicista, su
oficio se nutre desde la comunidad y asume el aula como continuidad
de esta, los nifios son nifios de su comunidad y de su pueblo, también
hay nifios no mapuches que ante la narracién de la historia local
desarrollan sentido de solidaridad. “El aprendizaje y por tanto la
educacién son experiencias colectivas”, sefala Torres Castillo (2000),
“asi opere en procesos psicologicos individuales; aprendemos de
y con otros: conversando, discutiendo, confrontando, negociando.
Las representaciones, nociones, conceptos, valores y actitudes que
tenemos sobre nosotros mismos, sobre los demasy sobre el mundo han
sido construidos socialmente y su cambio sélo es posible en ambientes
colectivos”.

Cuando en el aula se promueve una construccién colectiva del
saber, se movilizan los sentidos en el proceso de ensefianza-aprendizaje
y los estudiantes contribuyen con sus propias interrogaciones acerca
del tema, tal como cuenta Rosa en el momento de reflexidon sobre su
poema Desvio: “Algunos nifios vienen [y traen] escrito en el cuaderno
lo que van a preguntar, pero claro, se acordaron que tenian que
preguntarme eso, pero en el momento de la clase se les puede olvidar,
entonces dicen ‘Tia, yo tengo que preguntarle algo’ y empiezan a hojear
su cuadernito” (Ent1RN).
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La pedagogia que desarrolla la Educadora Tradicional en el

curriculum de la interculturalidad, reinserta posturas y motivaciones
de la educacién popular, abriendo con ello una esperanza frente a la
memorizacion mecdnica de los contenidos:

Y a la hora de plantear alternativas, la educacién popular ha
sido vista y practicada mds como una alternativa fuera de los
sistemas educativos que como una posibilidad de transformacién
concreta desde ellos, campo que quedd entonces mas disponible
para la renovacion de las pedagogias tecnicistas. La adhesién
implicita al paradigma reproductivista, ha hecho perder de vista
muchas veces los conflictos presentes al interior de los sistemas
educativos, verdaderos campos de lucha no sélo entre posturas
pedagdgicas de docentes y tedricos, sino también espacios donde
los sectores populares ejercen larvadas resistencias y procesos de
apropiacion (Kaplun, 2004: 3).

Rosadespliegavariasestrategias parasuperarel desvioocasionado

en el aula, una de ellas consiste en postergar momentaneamente el
tema, ante la incomprensién de la docente:

114

RN: Y ella [la profesora] dice ‘pero ¢ Qué vas a contar? ¢De qué se
tratd? ¢Por qué se hizo?’ Y yo comencé a contar de que era por
las violaciones, por las arbitrariedades que se cometian, por los
robos que hacian entonces. Joaquin Mera, porque asi se llamaba
él, uno de los que habian, Jaramillo era el otro, la San Martin era
la otra. Bueno, esa era la razdén por la que se juntd en parlamento
la gente en Coz-Coz, pero fueron, hay que tener en cuenta que
fueron. Nosotros lo celebramos en los cien afios en enero del dos
mil siete, que fueron mds de cinco mil personas. Entonces era
como interesante contarles eso a los chicos. Y esa era la historia
del lugar, de lo mas cercano que teniamos a nuestra forma, o sea
nuestro lugar, lo que habia pasado con los mapuches. Entonces
para desviar el tema ¢no? Fue que empezd con ese asunto de que
¢Como se escribia? Y que por qué juntaba la ‘te’ con la ‘equis’
y no la ‘te erre’ como debia haber sido, y al final terminamos
discutiendo eso y no lo relevante que era el parlamento de Coz-
coz.

INV: ¢Y no buscaste luego como reponer el tema?

RN: Delante de la presencia de ella no (Ent1RN).



Una de las estrategias, consiste en estar preparada para lo emergente
en la clase: “si llega un nifio a preguntarme (...) si vio algo que para él le
parecid extrafio, yo debo aclararle la situacion, y ahi a veces nos derivamos
a la historia misma”. Otra estrategia, es situarse en complicidad pedagdgica
con los estudiantes: “me han preguntado, un dia un niflo me pregunté ¢ Por
gué es tan diferente la educacién que usted entrega, con la educaciéon que
entrega el profesor aca por ejemplo? ¢ Por qué usted nos dice de otra forma
las cosas como la dice éI? ¢Por qué a usted le podemos entender aunque
sea dificil y a él no?” (Ent1RN).

En la educacion intercultural cobra mayor sentido el hecho de que
“aprendemos desde lo que sabemos (conocimientos y cultura previos) pero
también en contra de lo que sabemos” (Torres Castillo, 2000) y aunque no
podemos generalizar, en esta experiencia narrada desde el poema Desvio, el
punto de habla, el lugar de enunciacidon desde donde se presiona para estas
transformaciones, hasta el momento, lo ocupa la educadora mapuche.

7. CONCLUSIONES

Convertir el texto narrado, la prosa en poema, devino en un acto
performativo que ejecutamos en conjunto con las educadoras. El poema
abrié un tema: la escuela vigilada e intervenida. Por otra parte, la relectura
del poema con Rosa develd sus formas de resistencias y las estrategias que
desarrolla frente a esta intervencion.

La transmutacién textual, pone de relieve unidades que permiten
hacer ‘relecturas estructurales’ distintas; el verso es una unidad de sentido,
ritmica, con complejos sistemas de significado co-textual, su sola discusion
ya implica una comunidad de reflexién conjunta entre investigadora y
educadora. El verso aporta significaciones que no estan en la linea narrativa,
mientras que el analisis gana en intensidad al buscar los puntos de saturacion
significativa.

No es la busqueda de lo reiterado en el discurso para establecer
categorias lo que aqui funciona, sino la busqueda de apices que comportan
intensidad narrativa, en los que prima la funcidon expresiva del lenguaje,
donde la subjetividad aparece con mayor fuerza, momentos narrativos que
transmiten sentidos del mundo experiencial en torno a la interculturalidad y
su lugar en la escuela, por eso pueden re-textualizarse en poemas.
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CAPITULO 6

DISPOSITIVOS
CURRICULARES Y LENGUA
EN CONTEXTO DE
DIVERSIDAD CULTURAL:

Gloria Inostroza De Celis?
Segundo Sepulveda Silva?
Universidad Catdlica de Temuco, Chile

RESUMEN

En este capitulo se presenta el enfoque sociocultural para asumir las
practicas curriculares en la escuela, en el marco de un curriculum comprehensivo, la
antropologia linglistica y la etnografia de la comunicacion. Aborda la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua en contexto de diversidad cultural de manera descriptiva,
global, ecoldgica y émica. El objetivo es dar cuenta de practicas vernaculas, su riqueza
cultural y conocimientos linglisticos, para avanzar hacia una vision mas plural,
respetuosa, comprensiva y equitativa de cada comunidad humana. Se hace énfasis
a las cuestiones socioculturales propias del uso de lenguas en contacto que estan en
relacion asimétrica, con tensiones internas; vinculando la negociacidn y construccion
de significados con las practicas sociales, la construccion de identidades y el ejercicio
del poder.

Palabras clave: curriculum comprehensivo, enfoque sociocultural, diversidad
cultural.

! Este capitulo forma parte de una ponencia realizada en el contexto de las Jornadas de Investigacidn en
Educacion, Interculturalidad y Territorialidad, organizadas por el Nticleo de Investigacion CIECII.

2 Ph. Dra. y académica de la carrera de Pedagogia en Educacién Bésica con Mencion, de la Universidad
Catdlica de Temuco.

3 Magister en Educacion Mencion Evaluacién Educacional, Director de la carrera de Pedagogia en
Educacion Bésica con Mencion, de la Universidad Catdlica de Temuco.
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1. INTRODUCCION

En el marco de una escuela democrdtica, caracterizada por
una educacidon de calidad para todos, se postula la tesis de que
tanto los dispositivos curriculares como la lengua en contexto de
diversidad cultural se asuman desde el curriculum comprehensivo v,
particularmente, mediante el enfoque sociocultural. Sin embargo, la
formacion de profesores a nivel nacional se ha realizado mediante el
modelo de un curriculum monocultural eurocéntrico, funcional a las
politicas publicas en educacién (Quintriqueo, 2010). La escuela, en el
caso de Chile, ha continuado con el efecto civilizatorio y colonizador
encubierto (Quintriqueo et al., 2014). Esto plantea la necesidad de
transformar la formacién del profesorado, en general, con el propdsito
de avanzar hacia una vision mas plural, respetuosa, comprensiva y
equitativa de cada comunidad humana (Quintriqueo et al., 2014). Se
enfatiza la necesidad de considerar los conocimientos socioculturales
propios, especialmente en relacién al uso de lenguas en contacto;
vinculando la negociacién y construccion de significados en las practicas
sociales, la construccién de identidades y el ejercicio del poder.

En esta perspectiva, la formacion de docentes, tanto inicial
como continua, (en adelante ‘profesor en formacién’) es un campo
complejo; cuyo abordaje convoca conocimientos provenientes de
distintas disciplinas que son necesarios para fundamentar la reflexion
sobre las concepciones y practicas que configuran su saber profesional.
Particularmente, la formacion de docentes en contexto de diversidad
cultural requiere de la puesta en didlogo de diversos enfoques propios
de la sociolingliistica, la pedagogia y la investigacion educativa.
Asimismo, requiere contextualizar la educacion, con el fin de promover
la reconceptualizacion de las practicas pedagdgicas y el mejoramiento
de los aprendizajes de nifios y jovenes.

Este propdsito exige una transformaciéon profunda de los
marcos de referencia de la formacion del profesorado, de sus
contenidos programaticos, asi como de las estrategias y formas de
gestion educativa que se promueven. La finalidad, es impulsar en los
profesores, la apropiacion de su rol como profesionales comprometidos
con el mejoramiento de los procesos y las practicas en el contexto
educativo de interculturalidad. En tal sentido, los dispositivos
curriculares referidos a los recursos didacticos empleados son para
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desarrollar los procesos educativos escolares. Para ello, la ensefianza
de la lengua en contextos de diversidad cultural requiere de una
concepcion de lenguaje, de pedagogia y de investigacién como campos
interdisciplinarios de reflexion y accion. Esto permite en el profesorado
el reconocimiento de sus practicas, los conocimientos y concepciones
gue las sustentan como el desarrollo de sus competencias profesionales
mediante la orientacidn de los procesos de construccidén y ejecucién de
proyectos pedagodgicos. Desde esta concepcidn, se asume un modelo
operacional de interdisciplinariedad didactica que garantiza que cada
uno de los componentes del curriculo de formacidon “ocupe su lugar
y asuma la funcién que le corresponde, en una doble perspectiva de
complementariedad y de interaccion” (Lenoir y Pellerin, 1994: 18).

En esa perspectiva, proponemos una formacion de profesores
sustentada en los campos interdisciplinarios convergentes para la
fundamentacién tedrica y didactica. De este modo, se postula la tesis
de que, el profesor en formacién estara en mejores condiciones para
responder a los lineamientos propuestos por los organismos nacionales
e internacionales, construyendo un conjunto de competencias que
servirdn como un marco de referencia para responder pedagdgicamente
alcontextodediversidadsocial, culturaleinterculturaldesusestudiantes.
En este sentido, se hara énfasis en las siguientes competencias:

1) Las competencias linglistico—discursivas son aquellas, a través
de las cuales, el profesor en formacion estara en condiciones de
dominar las teorias que sustentan el saber interdisciplinario sobre
el lenguaje y la lengua. Esto con el propdsito de adoptar puntos
de vista criticos y fundamentados. Esto con el fin de orientar sus
acciones profesionales y recontextualizar dispositivos curriculares
en concordancia con su proyecto de cualificacién profesional.

2) Las competencias pedagdgico-didacticas son aquellas, mediante
las cuales, el profesor en formacién estara en capacidad de hacer
explicitas las concepciones que subyacen a los distintos enfoques
epistemoldgicos, que han orientado la ensefianza de la lengua
en contexto de diversidad cultural. Asi, podra relacionarlos con
sus propias practicas y promover acciones que movilicen sus
creencias y modos de accion pedagogica, lo cual le permitira la
construccion de aprendizajes significativos y contextualizados de
sus estudiantes o grupos con los cuales interactuan.

3) Las competencias investigativas, son las que posibilitaran en
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el profesorado en formacién, la exploraciéon y formulacién
de problemas relevantes en el campo educativo. El uso de
instrumentos y procedimientos de observacién y analisis de
la realidad escolar, la interpretacion y sistematizacién de datos
recolectados y la intervencion en los contextos estudiados,
permitird en el futuro profesor una comprension y explicacién de
los problemas de la educacion.

4) Las competencias comunicativas, se orientaran hacia la cualifica-
cion de la produccion y comprension de diversos tipos de
textos por parte del profesorado en formacion. Este desafio se
fundamenta en la autoevaluacion sobre su desempefios y el uso
de estrategias metacognitivas y metalingtisticas, en el marco de
talleres que promoveran los usos significativos de la lengua o las
lenguas.

5) Las competencias socioculturales estan orientadas a la generacion
de las disposiciones necesarias para que el profesorado en
formacion ejecute los proyectos. Esto implica involucrar no
solo un conocimiento sobre los fundamentos psicoldgicos vy
pedagdgicos del desarrollo humano, sino también la capacidad
de los sujetos para implicarse en el contexto en el cual ejercen su
accion pedagogica y comprometerse con los aprendizajes de sus
estudiantes.

La articulacién de estas competencias, a través de un curriculum
comprehensivo, favorece la autonomia del profesorado en formacion,
su responsabilidad y proyeccién, como expresiones de los procesos de
autogestion del conocimiento. Por ejemplo, el aprendizaje cooperativo
y la capacidad para organizar y desarrollar acciones en equipo,
necesarios para la puesta en marcha de los proyectos pedagdgicos.

2. PERTINENCIA E IMPACTO DE LA FORMACION DEL PROFESORADO

La formacién del profesorado para desempefiarse en contextos
de diversidad cultural, se justifica en el plano nacional e internacional,
en cuanto se propone impulsar las politicas de ciencia, tecnologia,
investigacién y educacion. Estas politicas, buscan formar docentes
investigadores comprometidos con su quehacer, capaces de generar
soluciones creativas, pertinentes y eficaces, que estén sustentadas
tedricamente en los hallazgos recientes de las distintas disciplinas
del conocimiento, para enfrentar los desafios de la educacién en la
sociedad actual.
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En este sentido, en cuanto a la formacion del profesorado en
didacticadelalengua materna, es decir en lengua castellana, se propone
incorporar: estrategias de comunicacion sociocultural; formacién
en practicas pedagodgicas de aula; formacion de docentes que sean
practicantes de la lengua oral y escrita (lectura y produccion de textos);
una formacién que incluya la actualizacion de marcos de referencias en
los campos de la Linglistica (linglistica discursiva y textual, enunciacion,
sociolingliistica y pragmatica); incorporacion de ciencias cognitivas
del aprendizaje (cognicién y metacognicion), sociologia, etnologia,
antropologia y didactica de la lengua como campo propio (lbid.)*

En esa perspectiva, los estudios realizados por el Proyecto
Regional de Educaciéon para América Latina y el Caribe (PREALC), de
la UNESCO (2002) trazaron nuevas directrices para “avanzar hacia una
educacién de calidad para todos a lo largo de la vida”, sobre la base del
“desarrollo humano, la equidad social y la integracién cultural”, a partir
de la construccion de “estrategias y objetivos comunes” (UNESCO,
2002:5). Esto significa que, “laigualdad de oportunidadesy la calidad de
la educacidn, [se pueda asegurar] para promover el desarrollo integral
de personas capaces de construir sentidos acerca de si mismos, de los
otros y del mundo que los rodea” (UNESCO, 2002: 5). Este propdsito
requiere de docentes formados en una concepcién pedagodgica y
didactica que articule los saberes escolares con las realidades de la
sociedad vy la cultura de los estudiantes.

En general, los planteamientos internacionales, en el campo de
la formacion de docentes, conciben que la comprensién de los sujetos,
de los otros y del mundo que los rodea, constituye el reto fundamental
de la educacidn. Por consiguiente, se trata de ofrecer oportunidades de
aprendizaje considerando la diversidad de necesidades de aprendizaje
de las personas en sus respectivos contextos. Para esto, se requiere
“pasar de un sistema educativo rigido e inflexible a un sistema abierto,
flexible y diversificado, que brinde multiples opciones y oportunidades
para lograr que todas las personas satisfagan las necesidades basicas
de aprendizaje” (UNESCO, 2002: 14).

En tal sentido, la Declaracion de la Habana, suscrita por los
Ministros de Educacién de América Latina y el Caribe (2002) ratifico,

4 En este sentido, el programa asume los planteamientos de la Red Latinoamericana para la Transformacion
de la Formacion Docente en Diddctica de la lengua materna.
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como tarea prioritaria, promover una educacién para toda la vida,
centrada en valores como nucleo de la formacién de la personalidad.
Ademads, promover aprendizajes orientados a posibilitar el ser, el
hacer y conocer, para favorecer la convivencia humana, asumiendo
la diversidad étnica y cultural como factor positivo en la formacién
del profesorado (UNESCO, 2002). Particularmente, en los campos del
lenguaje y la evaluacion, se ha asumido el desarrollo de competencias
basicas en lectura y escritura, que son necesarias para que los sujetos
aprendan a lo largo de la vida y puedan realizarse plenamente.

En sintesis, los profesores requieren de competencias para
contextualizar dispositivos curriculares y la ensefianza de la lengua,
en contexto de diversidad cultural. Estas competencias le permitiran
al profesor producir materiales didacticos pertinentes a la realidad
educativa en la cual se desempefia. En este sentido, la Pedagogia de
Proyectos propicia espacios adecuados para la reflexion y la accién
educativa, como alternativa para la transformacion de las relaciones
sociales desde la escuela, la cualificaciéon de las practicas lectoras
y escritoras y el desarrollo de otras competencias necesarias para la
construccion de saberes.

3. APORTES ACADEMICOS Y VALOR SOCIAL AGREGADO DE LA
PROPUESTA

Los documentos producidos, tanto en el plano del curriculo como
los resultados de las investigaciones desarrolladas (libros, articulos,
ponencias, cartillas, traducciones, lineamientos de politica, entre
otros), constituyen un aporte importante al conocimiento en el campo
del lenguaje, aplicado a la educacién en contexto de diversidad.

Alrespecto, se reconoce que las comunidades no son homogéneas
y los dominios sobre las competencias basicas (leer, escribir, escuchary
hablar) son desiguales; en algunos casos, inequitativos o inexistentes.
Por consiguiente, se plantea la necesidad de construir y poner en
marcha estrategias de formacidn e investigacion que profundicen sobre
las actividades del lenguaje, en el marco de proyectos pedagdgicos,
sustentados en componentes curriculares de caracter interdisciplinario
y con un alto sentido de compromiso y proyeccién social (Lomas, 2001).

Otro valor agregado de la propuesta centrada en el enfoque
sociocultural esta representado por el impacto que pueda lograr en
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cuanto a la generacion de las condiciones pedagdgicas y didacticas
adecuadas para alcanzar mayores competencias y desempefios de la
poblacién, en torno a la oralidad y la escritura, dada su incidencia en
la formacién de ciudadanos. En este sentido, la lectura contribuye a
formar una identidad propia, singular y permite el acceso a otras formas
de sociabilidad. A su vez, es un aspecto que constituye el fundamento
de la ciudadania y el derecho a tomar parte activa en las diferentes
dimensiones de la vida social y que contribuye a la vida democratica
(Petit, 1999).

Es bien sabido que la interaccién por medio de la cultura escrita y
los textos de naturaleza variada, orales y escritos, exigen de los lectores
y potenciales usuarios del conocimiento, la comprensién de discursos
en areas especificas relacionadas con las distintas actividades sociales.
En consecuencia, otro aporte serd la generacion de fundamentos y
propuestas para el cambio en la orientacion de las practicas formativas,
investigativas y escolares, al considerar que, cuanto mas letrada sea una
sociedad, ofrecerda mejores espacios para el ejercicio de la democraciay
la resolucién de sus conflictos, lo cual redundara en un mayor desarrollo
cientifico y tecnoldgico.

En sintesis, los procesos de formacién planteados buscan
contribuir, de manera directa, a la construccion de una comunidad
académica con mayor capacidad para intervenir y contextualizar
procesos educativos en contextos de diversidad social y cultural, para
mejorar la calidad de la educacion.

4. COHERENCIA DE LA PROPUESTA CON LA REALIDAD REGIONAL

En particular, esta propuesta desarrolla los planteamientos
contenidos en la mision y vision de la Facultad de Educacion de la
Universidad Catdlica de Temuco, que le adjudican directamente
la tarea de formar educadores para el contexto de la regidén de La
Araucania y de la Macro Zona Sur. En tal sentido y en consonancia con
las acciones del Centro de Investigacion en Educacién en Contexto
Indigena e Intercultural, asume, como ejes de la labor educativa,
la formacion ciudadana, la construccién del conocimiento, la
proyeccion y transformacidén social y cultural. Por lo tanto, ademas de
propender a la actualizacion de la formacion del profesorado en las
ultimas tendencias en los estudios del curriculum y de la lengua, en
contexto de diversidad cultural, a través de la Pedagogia de Proyectos,
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proporcionara a los educadores herramientas tedrico-didacticas para
desarrollar competencias profesionales idéneas, con el objeto de incidir
criticamente en su realidad educativa.

En este proceso, se busca el establecimiento de puentes entre
conocimientos y procesos formativos de los nifios, bajo la légica de una
didactica intercultural critica, centrada en la reflexion educativa vy el
analisis de dos o mas sistemas culturales que constituyen contenidos
educativos para la formacién de personas. Ambas culturas deben ser
capaces de reconocerse como diferentesy establecer relaciones sociales
con el otro, vivir en un pluralismo de valores, saberes, conocimientos,
normas y reglas marcadas por la interdependencia de valores
individuales y los sistemas socioculturales (Quilaqueo et al., 2005). Este
propdsito se concretara en estrategias de socializacion y divulgacion
de los conocimientos construidos, tales como las publicaciones vy la
participacién en diversos contextos nacionales e internacionales.

Esta propuesta se fundamenta en los siguientes ejes conceptuales
gue le dan sentido y particularidad a la formacién del profesorado: el
curriculum comprehensivo, la ensefianza de la lengua desde el enfoque
sociocultural (Lenoiry Pellerin, 1994) y la Pedagogia de Proyectos desde
la Investigacidn-accidn. Estos campos se articulan para dar cuenta de
una realidad educativa compleja, mediante la interdisciplinariedad.
Esta se caracteriza por el encabalgamiento de dominios provenientes
de distintas disciplinas para el tratamiento de problemas que exigen
la cooperacion, a fin de dar respuestas contextualizadas a problemas
pertinentes en situaciones de diversidad cultural. Esta perspectiva
“reposa sobre las bases de una interdependencia igualitaria y util sobre
el plano cognitivo entre los contenidos de los programas relacionados
y no sobre perspectivas de dependencia de un saber en relacién con
otro, ni de una explotacién reductiva del contenido de una o de otra
disciplina escolar” (Lenoir y Pellerin, 1994: 6).

La interdisciplinariedad se apoya en la funciéon simbdlica del
lenguaje, que implica una posibilidad indefinida de significaciones en
el discurso. Por lo tanto, el curriculo integra el estudio del lenguaje
y sus manifestaciones a las acciones propias de la ensefianza y la
investigaciéon, mediante la creacion de un campo en el cual convergen,
en relaciones de complementariedad, los conceptos inferidos desde
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la teoria y didactica provenientes de las disciplinas implicadas (Ander-
Egg, 1994). Por consiguiente, se concibe el lenguaje como una facultad
de naturaleza bioldgica y social, propia de los seres humanos, que se
expresa a través de diversos sistemas semidticos de mediacion, entre
los cuales se destaca la lengua. Asi, a través de las practicas discursivas,
situadas en contextos sociales y culturales especificos, se realizan las
actividades del lenguaje, (hablar, escuchar, leer y escribir) a partir de las
cuales, se lleva a cabo la funcion esencial de la significacion.

Asimismo, por medio del lenguaje, se cumplen funciones basicas
para la realizacion de la vida individual y social, en los planos cognitivo,
intersubjetivo y subjetivo. A través de esta facultad, los seres humanos
elaboran sus representaciones de la realidad natural y social, construyen
los conocimientos, se comunican entre si y recrean sus realidades
mediante la creacion de mundos posibles. Autores como Biilher (1967),
Jakobson (1974), van Dijk (1979), Halliday (1986), Baena (1989), entre
otros, se han ocupado de especificar las funciones y usos del lenguaje
de acuerdo con los tipos de actividades comunicativas que realizan los
hablantes de una lengua.

La funcién cognitiva del lenguaje se manifiesta en la actividad
mental desarrollada por los sujetos, a través de procesos y operaciones
gue les permiten la construccion de conocimiento sobre el mundo y Ia
organizaciondenocionesyconceptossobrelarealidad. Enladinamicade
esta practica humana, se comprometen operaciones de razonamiento
(analisis, hipotesis y elaboracién de esquemas abstractos), para cuyo
procesamiento interviene la facultad del lenguaje.

La funcion interactiva del lenguaje, posibilita la interrelacién entre
los seres humanos, la creacion de vinculos sociales y la generacién de
identidades culturales. Ahora bien, a través de la unidad intersubjetiva
e intrasubjetiva de los sujetos, se organiza la interaccion entre todas las
esferas de la actividad humana hacia un horizonte de entendimiento,
comprension y critica de la vida. Desde esta perspectiva, la interaccion
constituye la realidad fundamental del lenguaje, que se expresa
particularmente en el uso de la lengua (Bajtin, 1982). Asimismo,
recurriendo a otros lenguajes, los interlocutores también construyen
y actualizan sus discursos, en situaciones comunicativas concretas para
establecer procesos de entendimiento con otros, acerca de las esferas
cognitivas, afectivas y axioldgicas.
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La funcion expresiva, del lenguaje (subjetiva, recreativa o
estética), permite a los seres humanos la construccion de mundos
posibles y la expresién de su propio mundo interior, como producto de
la subjetividad e intersubjetividad que esta presente en todos los actos
de la vida individual y social. Por consiguiente, el lenguaje posibilita
la expresién de los suefios, las fantasias, los recuerdos, las emociones
y los sentimientos de los seres humanos y potencia su imaginacién
creadora.

Considerando las funciones anteriormente senaladas y la
pluralidad de la significacidn que se construye a través de los discursos,
en esta propuesta, se asume una concepcion interdisciplinaria del
lenguaje para comprenderlo en su multidimensionalidad que, a su vez,
posibilita estudiar la lengua como “sistema de semiologia variable”
(Francois, 1984: 20). En tal sentido, segun las funciones del lenguaje
presentado anteriormente, no sélo conocemos nuestra lengua materna
como un sistema abstracto de signos vocales, o como si fuera una
especie de texto de gramatica con un diccionario adjunto. Sino que,
“la conocemos en el sentido de saber como utilizarla, sabemos cémo
comunicarnos con otras personas, como elegir formas de lenguaje
apropiadas al tipo de situacién en que nos encontramos [...] sabemos
comportarnos linglisticamente” (Halliday, 1986: 23).

Por consiguiente, el dominio de la lengua debera incorporar, de
manera complementaria, tanto el conocimiento de sus componentes
formales (morfoldgico, fonoldgico y sintactico), como de aquellos que
estan en funcion del componente semantico que circula de acuerdo
con las condiciones especificas de su realizacién (componente
pragmatico), en una relacion indisoluble y en la actividad discursiva. Este
conocimiento de la lengua permitird establecer “en qué condiciones
y bajo cudles reglas los enunciados estan bien formados (...) las
condiciones para que los enunciados sean interpretables (tanto en lo
relativo al significado como a la referencia) (...) y las condiciones, bajo
las cuales, las manifestaciones lingliisticas son aceptables, apropiadas
u oportunas” (Van Dijk, 1983: 80-81).

Entonces, resulta indispensable considerar las intenciones, las
ideologias, las visiones de mundo, las metas vy las finalidades concretas
de las personas que usan el lenguaje, tanto para la produccion como
para la interpretacion del sentido, pues toda estrategia discursiva esta
encaminada a conseguir fines especificos. La manera como se construye
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pertenencia a los grupos socioculturales, las relaciones con el podery la
solidaridad, la dominacidn o la resistencia, la posicion entre la igualdad
y la desigualdad, laidentidad y la diferencia, la manera como se cambian
o0 mantienen estas relaciones, todo ello se realiza mediante los usos
discursivos. El caracter dialéctico, de esta indica que se constituyen
mutuamente, es decir, el discurso ayuda a mantener y reproducir
el statu quo social y, al mismo tiempo, contribuye a transformarlo
(Fairclough y Wodak, 1997, en: Calsamiglia y Tusén, 1999).

En efecto, se trata de analizar y comprender cémo los seres
humanos interpretan el mundo, se relacionan con los otros y expresan
sus subjetividades, mediante el uso contextualizado de la lengua, en
sus practicas discursivas. En tal sentido, se asumen los discursos como
formas de accién e interaccidn social, situados en contextos sociales
en los cuales los participantes no son tan sélo hablantes/escribientes y
oyentes/lectores. Sino que, también son actores sociales, que forman
parte de grupos y culturas, “donde las reglas y normas del discurso
son socialmente compartidas. Las condiciones, funciones y efectos
del discurso son sociales y la competencia discursiva se adquiere
socialmente” (van Dijk, 1998:19).

En relacion al marco conceptual expuesto, la Pedagogia de
Proyectos asume el saber pedagdgico como objeto basico de reflexion,
con el fin de profundizar en los procesos de ensefar y aprender y en
los fundamentos para la adquisicion y produccion de conocimientos. El
reconocimiento de este saber, requiere de una perspectiva compleja
desde la cual se hagan explicitas las relaciones existentes entre los
aspectos epistemologicos, pedagdgicos, socioculturales, que orientan
el curriculo, las concepciones y las practicas de los propios profesores,
entre otros aspectos, que posibilitan una mayor comprension de la
realidad educativa (Jolibert y Sraiki, 2009).

Para tal efecto, en esta propuesta se reconoce la Pedagogia de
Proyectos como un campo interdisciplinario de reflexién y accién sobre
la ensefianza y los aprendizajes en relacion con los saberes especificos,
en este caso, el lenguaje. lgualmente, recurre a la investigacion sobre
las actividades del lenguaje realizadas por docentes y estudiantes, en
el contexto escolar, con el fin de analizarlas y proponer estrategias
tendientes asu cualificacion, entre ellas, la ejecucion de proyectos desde
los cuales se estructuran las acciones en el aula. Lo anterior implica
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un didlogo de los fundamentos lingliistico-discursivos, pedagodgicos,
didacticos e investigativos con las practicas y los propésitos de la accion
en los contextos educativos.

La articulacién interdisciplinaria de los anteriores fundamentos,
da lugar a la puesta en marcha de proyectos de diversos tipos
(pedagogicos, de aula, personales, colectivos, institucionales, entre
otros), mediante los cuales, se orientan la ensefianza y los aprendizajes.
Se concibe asi el aprendizaje como proceso de construccion social
mediado por la cultura y la relacién con el otro; y la ensefianza, como
la intervencién pedagdgica mediadora entre el individuo y la cultura,
a partir de acciones deliberadamente organizadas, que favorecen la
internalizacién del conocimiento vy la realizacion de practicas sociales
significativas.

En consecuencia, la Pedagogia de Proyectos articula diversas
concepciones, teoriasy estrategias que tienen en comun la construccion
social de conocimientos, la busqueda de proyeccion de los sujetos en
formacidn, las acciones escolares ancladas en los contextos sociales
y culturales, en los cuales se situan los sujetos, el desarrollo de la
autonomia, la responsabilidad y el compromiso, entre otros valores que
emergen de la realizacién de los proyectos. La Pedagogia de Proyectos
articulalaactividad escolarconlasacciones de lavida cotidiana, potencia
el desarrollo personal, la construccion compartida de conocimientos
y la formacion de individuos criticos y participativos. De igual forma,
promueve la autonomia, en la medida en que hace del estudiante una
persona responsable de su propio proceso para aprender y asumir
decisiones frente a su proyecto de formacién tanto individual como
social, a partir del planteamiento y resolucién de problemas, posibilita
la apropiacidn significativa de conocimientos, el desarrollo de procesos
investigativos y la integracion de saberes.

Paralograr dichos propdsitos, la Pedagogia de Proyectos propiciala
integracion interdisciplinaria del curriculo, la generacion de dispositivos
curriculares y didacticos adecuados para la formacion de competencias
linglistico discursivas, pedagdgico didacticas, investigativas, comuni-
cativas y socioafectivas en los estudiantes. La finalidad es que los
estudiantes cuenten con las herramientas necesarias para superar la
fragmentacidén tradicional del curriculo, promover la formacion de los
docentes en la complejidad y responder creativamente a los retos y
cambios requeridos por la educacién.
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La Pedagogia de Proyectos se apoya en una propuesta curricular
comprehensiva, considerando que el acelerado desarrollo de la ciencia
y la técnica, en el mundo contemporaneo, exigen que la formacién
avanzada de los profesionales de la educacion les posibilite el dominio
disciplinario y didactico de los contenidos educativos. Por lo tanto, se
propone profundizar en la conceptualizacidén sobre el saber profesional,
con el fin de fundamentar la ejecucién de proyectos pedagdgicos que
contribuyan a la solucion de problemas pedagdgicos en los contextos
sociales y culturales de desempeinio.

Por otra parte, la investigacién sobre la naturaleza compleja
del lenguaje (Halliday, 1986) se articula con los planteamientos de la
Pedagogia de Proyectos para la construccion del conocimiento a través
del desarrollo de proyectos, para cuya ejecucion, se integran el analisis y
lainterpretacién de aspectos pedagdgicos, lingliisticos y socioculturales,
entre otros, como determinantes de la accién humana contextualizada.
Dada la naturaleza de la investigaciéon que se desarrolle en relacién
con la descripcidn e interpretacion de los contextos de desempenio, la
comprension de las practicas profesionalesy los procesos de aprendizaje
gue se ponen en juego a través de los proyectos, la investigacién-accion
participativa, constituye una perspectiva pertinente.

En consecuencia, la investigacion—accion comprende un conjunto
de métodos y técnicas que permiten el estudio de una situacion
social para tratar de mejorar la calidad de la accién en la misma. En
relacidn a los problemas en el ambito de la educacién, su objetivo es
proporcionar elementos que sirvan para facilitar el juicio practico en
situaciones concretas, donde “la validez de las teorias e hipdtesis que
genera no depende tanto de ‘pruebas cientificas de verdad’ sino de su
utilidad para ayudar a las personas a actuar de modo mas inteligente y
acertado” (Elliot, 1994: 88).

Esta perspectiva resulta adecuada para que los estudiantes
orienten su mirada sobre el contexto, interpreten sus practicas y
develen las concepciones que subyacen, con el fin de situarlas como
objeto de reflexién y transformacion; del mismo modo, posibilita a
los participantes de las actividades escolares a involucrarse como
protagonistas de sus procesos de aprendizaje. Asimismo, los docentes-
tutores acuden a la investigacién—accion para monitorear el proceso de
los estudiantes a su cargo y proponer acciones concretas para alcanzar
las metas trazadas en los proyectos.
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Por consiguiente, se considera pertinente el uso de Ia
etnografia educativa y las técnicas de recoleccion de datos que
contribuyen a dar sustento a la observacidn—acciéon e interpretacion
de las realidades a las cuales se enfrentan los estudiantes en la vida
cotidiana de las instituciones. Porque, “La etnografia estd orientada,
fundamentalmente, por la significacion. Los procesos de elaboracién
de datos que conducen a elaborar un discurso inteligible, significativo,
son fundamentalmente los siguientes: describir, traducir, explicar e
interpretar (...) procesos complicados e inseparables” (Velazco y Diaz
de Rada, 1999: 42). Para ello, se recurre a técnicas de recoleccién de
informacion, se realizan entrevistas, fichas de observacion, diarios de
campo, analisis documental, grabaciones en audio y video, entre otras.

En todos los casos, es necesaria la triangulacién como método
adecuado para establecer las relaciones entre datos provenientes de
distintas técnicas, de manera que puedan compararse y contrastarse.
Puesto que, “el principio basico que subyace a la idea de triangulacién
es el de reunir observaciones e informes sobre una misma situacién (o
sobre algunos aspectos de la misma) efectuados sobre diversos angulos
0 perspectivas, para compararlos y contrastarlos” (Elliot, 1994: 103).
Asi, la triangulacién contribuye a superar la subjetividad del observador
y aporta elementos criticos para la explicacion e interpretacién de la
realidad estudiada.

5. CONCLUSION

El mejoramiento de las practicas pedagdgicas y la calidad de la
ensefianza, en contextos de diversidad cultural, estd directamente
relacionado con la cualificacién de la docencia e investigacién-accion.
Esta cualificacién necesita cambiar el modelo de un curriculum mono-
cultural eurocéntrico, funcional a las politicas publicas en educacion. En
este sentido, la Pedagogia de Proyectos se propone como un enfoque
didactico para apoyar el desarrollo de una educacién intercultural que
responda a la realidad social y cultural de la region de La Araucania.
En lo especifico, se pretende priorizar la lengua materna como eje
vertebrador del curriculum, y que se usen dispositivos curriculares
acordes alas necesidades e intereses de los educandos. De esta manera,
se podra postular una escuela democratica, donde el aprendizaje
significativo sea su consecuencia natural. De este modo, insertara sus
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expectativas en un proyecto de formacion profesional docente, para
cuya realizacion, deberd recurrir a los principios organizativos de los
saberes y las disciplinas involucradas. En consecuencia, la Pedagogia
de Proyectos permitird la transposicion didactica de los conocimientos
cientificos y aquellos que son propios del contexto sociocultural de los
estudiantes, donde se tendran en cuenta no solamente las necesidades
cognitivas de los educandos, sino también sus proyecciones individuales
y sociales.
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CAPITULO 7

IMPLICANCIAS PEDAGOGICAS DEL
ROBOT INTERCULTURAL
CUICUI EN ESCUELAS RURALES DE
LA REGION DE LA ARAUCANIA:

Maria Eugenia Merino Dickinson
Universidad Catodlica de Temuco, Chile
Pedro Hepp Kuschel
Araucania Aprende

RESUMEN

En este capitulo se describen los principales resultados del proyecto FONDEF
TICs EDU desarrollado entre los afios 2008 y 2010 en escuelas rurales y urbanas
periféricas de la region de La Araucania. Su objetivo, sustentado en la comunicacion
intercultural entre sujetos pertenecientes a la cultura mapuche y la cultura chilena, se
planted elaborary validar una propuesta de educacién intercultural, a partir del disefio
y produccion de material didactico asociado a robots educativos para estudiantes y
profesores de Educacién Parvularia y Primer Afio de Educacién Basica.

Palabras clave: TICs, educacién bdsica intercultural, culturas mapuche y chilena.

! En este trabajo, se presentan los resultados del proyecto FONDEF TEO811013 (2008-2010) “Disefio,
desarrollo y validacion de material educativo con soporte robdtico para contextos interculturales”, cuyos
autores fueron coinvestigadora e investigador principal respectivamente. Mayor informacion en sitio
web del proyecto: www.cuicui.cl
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1. INTRODUCCION

La iniciativa, responde a la necesidad de abordar interdisci-
plinariamente una propuesta educativa que propicie un didlogo
intercultural, a través de la robdtica educativa e incorpore saberes y
practicas tanto de la cultura mapuche como de la cultura chilena,
gue permita aprendizajes significativos. Para ello, se disefié material
educativo intercultural con soporte robdtico para nifios de segundo
ciclo de Educacién Parvularia y Primer Ao de Educacion Basica de
sectores vulnerables de la region de La Araucania. El robot, denominado
Cuicui, que en mapunzugun significa ‘puente’, es un disefio electrénico,
industrial y pedagdgico de bajo costo, del cual existen prototipos
disponibles, realizados integramente en Temuco por el equipo que
formd parte del proyecto. El robot puede ser operado por cualquier
nifio, aunque aun no sepa leer, y el material didactico cuenta con
orientaciones de uso para profesores y apoderados. Para los profesores,
los materiales incluyen guias impresas y digitales que les permiten
conocer el robot, utilizarlo pedagégicamente mediante guias didacticas
y fichas de trabajo con nifios, de acuerdo al curriculo chileno, y crear
su propio material didactico adaptado a la realidad de su aula y de sus
estudiantes. Si bien el proyecto se focaliza en los niveles de Educacion
Parvularia y Educacion Basica en contextos rurales e interculturales, el
equipo de robdtica (KIT) intercultural puede ser utilizado por cualquier
nifio de 4 a 6 anos, para lo cual sélo es necesario adaptar las guias de
trabajo respectivas.

Considerando lo anterior, el equipo del proyecto asumio el
desafio de ser un aporte para la Educacion Parvularia y Educacion
Basica de los sectores rurales de la region de La Araucania y mejorar
los magros resultados académicos que se reflejan principalmente en
la prueba SIMCE (2006) de 4%basico [http://www.visualiza.cl] y que
dan cuenta de la brecha en calidad que existe entre los estudiantes de
alta vulnerabilidad que asisten a escuelas rurales y urbano-periféricas
con aquellos estudiantes de escuelas de sectores menos vulnerables.
El déficit en el aprendizaje es especialmente grave en el ambito
rural, donde interactian niflos pertenecientes a la cultura mapuche
y no mapuche. Estos resultados se deberian, por una parte, a que
los aprendizajes no han sido significativos para los estudiantes y, por
otra, a la dificultad adicional que significa para los nifios mapuches
asumir su identidad étnica como miembros de una minoria indigena
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gue es percibida como un grupo de bajo prestigio y que, ademas, es
objeto frecuente de prejuicio y discriminacién por parte de la sociedad
mayoritaria no mapuche (Merino et al., 2005-2007, 2008; Mellor et al.,
2009).

Desde hace mas de dos décadas, las TICs se han incorporado
en forma masiva en el sistema educativo chileno [Programa Enlaces-
http://www.enlaces.cl]. En la actualidad, practicamente la totalidad de
escuelas y liceos de nuestro pais disponen de computadores y mas de
doscientos mil profesores han sido capacitados en su uso administrativo
y pedagdgico. De hecho, laincorporacidon masiva de proyectores, pizarras
digitales, banda ancha y nuevos computadores a miles de escuelas
reflejan la fuerte inversion chilena en este ambito. Este fendmeno de in-
corporacién de tecnologias digitales (hardware) en el sector educativo
implica necesariamente un esfuerzo por proporcionar contenidos
(software, guias para profesores y estudiantes) que puedan adaptarse a
los diversos contextos educativos. Asimismo, se requiere la capacitacién
de los diversos actores para lograr un uso eficaz del equipo robdtico y
con impacto en los aprendizajes y en la formacion de los educandos.

Las escuelas de paises desarrollados han incorporado la robdtica
desde hace varios afios con propuestas didacticas constructivistas y
IGdicas, apropiadas para los primeros afios de escolaridad, por ejemplo,
las versiones robdticas de LOGO? y algunas propuestas de robodtica
educativa para parvulos y primeros afios de Educacién Basica [http://
www.swallow-systems.co.uk, http://www.tts-group.co.uk/Bee-Bot]. En nuestro
pais, en general, no existen propuestas educativas interculturales que
recojan elementos propios de ambas culturas y los integren a recursos
didacticos modernos, tales como las TICs y la robética educativa. La
integracion de esta herramienta tecnoldgica, estd limitada por el alto
costo de los robots y por la escasez de propuestas de investigacion
multidisciplinaria que incorporen la diversidad cultural y étnica con las
TICs. Esta carencia, afecta la calidad y pertinencia de la educacion en
Chile en su generalidad, y con mayor fuerza, a las escuelas rurales y
urbano-periféricas de la regién de La Araucania que atienden a nifios
tanto de la sociedad mapuche como de la sociedad chilena en situacién
de vulnerabilidad.

2 Iniciativas del MIT (Instituto Tecnoldgico de Massachussets) realizaron versiones robdticas de LOGO a
partir de una variedad de plataformas comerciales.
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2. MARCO DE REFERENCIA

El concepto clave que subyace al proyecto es la interculturalidad,
gue describe el fendmeno de las relaciones y encuentros entre grupos
humanos que tienen diferentes maneras de pensar, sentir y actuar.
La interculturalidad se sustenta en la necesidad de que los grupos
culturalmente distintos establezcan relaciones basadas en el respeto
desde planos de igualdad (Ting-Toomey, 1999). Nuestra propuesta,
postula que el modo de superar los problemas que se derivan de las
relaciones interculturales asimétricas, es mediante el fomento de la
comunicacion intercultural en la escuela. Esta es entendida como “el
proceso de intercambio simbdlico mediante el cual individuos de dos
(o mds) comunidades culturales diferentes ‘negocian’ significados
compartidos en una situacion interactiva” (Ting-Toomey, 1999:16). La
comunicacion intercultural requiere de procesos de negociacidon de
identidad, donde ambos participantes tiendan a mantenery defender su
autoimagen como miembros de un grupo determinado. El fundamento
basico de la negociacién de la identidad, plantea que los individuos de
todas las culturas desean ser comunicadores competentes en las mas
diversas situaciones. Cuando nos comunicamos interculturalmente
con miembros de una cultura diferente a la nuestra, se genera una
negociacién de la identidad, que se define como un proceso de
interaccién transaccional mediante el cual los individuos en una
situacion intercultural intentan afirmar, definir, modificar, desafiar y/o
respaldar las imagenes deseadas del ‘yo’, tanto las propias como las
de los demas. Del mismo modo, dependiendo del contexto en el que
se desarrolla la comunicacién intercultural, los comunicantes intentan
evocar, en la interaccion, sus propias identidades deseadas, como
también desafiar o respaldar las identidades del otro. La negociacidn de
identidad, se centra en la percepcidon que maneja el individuo respecto
de la ‘seguridad’ versus ‘vulnerabilidad’ de su identidad, como la base
que afecta los encuentros interculturales (Ting-Toomey, 1999).

La educacion intercultural de la propuesta que aqui se describe,
se define como una estrategia didactica que considera los paradigmas
socioculturales mapuches y occidentales en el marco de sus respectivas
epistemologias, que son la base de la construccién del conocimiento
educativo, desde ambas ldgicas sociales y culturales en interrelacion
(Quilaqueo et al., 2005). La interculturalidad en el aula, es el mayor
desafio y requiere de un enfoque investigativo multidisciplinario

138



para la integraciéon de la robdtica educativa en procesos didacticos
interculturales, que sean adecuados para los distintos niveles de
la Educacion Parvularia, Educacion Basica y Media. Ello, implica la
evaluacion de aprendizajes significativos respecto de componentes
del curriculo y de aspectos psicolégicos como motivacion, creatividad,
trabajo en equipo, entre otros. La propuesta intercultural que
presentamos constituye un desafio investigativo, pues, a la fecha, no
se conocen iniciativas que conecten las nuevas tecnologias digitales,
como la robdtica, con espacios educativos interculturales al inicio de
la escolaridad de los nifios, en especial, en contextos de pobreza o de
escasez de recursos.

La robodtica escolar, se inspira en el modelo construccionista,
teoria que deviene del constructivismo y que fue desarrollado por el
equipo de Seymour Papert (Papert, 1993; Sipitakiat y Blikstein, 2002)
del MIT. Este enfoque plantea que el aprendizaje ocurre especialmente
cuando los nifos estan comprometidos en la construccién de un
artefacto o proyecto que les es personalmente significativo; se
involucran creando algo y construyen conocimiento en sus mentes.
Este aprendizaje estimula el potencial creativo y expresivo mediante la
comunicacion de los proyectos, la resolucion de problemas mediante
el uso de estrategias de resolucion, el pensamiento ldgico, el trabajo y
el aprendizaje grupal en equipo, donde se aprende a respetar, negociar
decisiones y planificar tareas en conjunto.

El uso de la robdtica en ambientes interculturales conjuga una
interaccién de variables poco estudiadas hasta ahora, debido a que
las experiencias existentes en TICs e interculturalidad se relacionan
principalmente con la creacidon y uso de material didactico apoyado
en TICs, cuya tematica central es tanto la necesidad de preservar
lenguas y dialectos como el conocimiento de la diferentes culturas
(www.aulaintercultural.org). Algunos avances en América Latina son,
por ejemplo, el disefio e incorporacién de artefactos robodticos y otras
tecnologias digitales para el aprendizaje, en comunidades rurales de
Costa Rica y Colombia (Urrea, 2001), y el proyecto Enlaces en Chile
(Hepp, 2004). El potencial educativo de las TICs es puesinconmensurable
y necesario de aprehender (Earle, 2002; Loveless, 2003).

El proyecto que se describe atiende dicha carencia con una
propuesta que integra un enfoque constructivista de la robdtica
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educativa, la practica intercultural y una propuesta robdtica simple y
de bajo costo, ajustada al curriculo chileno, en especial, en aquellas
escuelas de mayor vulnerabilidad que requieren mejorar la efectividad
de sus recursos (Bellei y Mufioz, 2004). Se trata de privilegiar una
educacién “alegre, inteligente, que busca la relevancia [...] también
para que el nifio esté bien dispuesto a seguir estudiando” (Chiodi y
Bahamondes, 1997:19). Este es un aspecto importante, si se considera
el alto grado de desercion escolar en estudiantes de contextos
vulnerablesy el desencantamiento hacia el sistema educativo. El uso de
las TICs se convierte en una oportunidad para que los nifios aprendan
mediante procesos intencionados pedagdgicamente, considerando el
componente micro y macro social en el que estan insertos.

En Chile, las bases curriculares de la Educacién Parvularia
del Ministerio de Educacién, consideran las condiciones sociales vy
culturales que enmarcan y dan sentido al quehacer educativo a inicios
del siglo XXI y constituyen un marco referencial amplio y flexible, que
admite diversas formas de realizacion. Sus definiciones se centran
en los objetivos de aprendizaje y desarrollo que se quieren lograr.
Sin embargo, sus orientaciones sobre cdmo concretarlos deben ser
especificadas y concretadas por las instituciones, en programas vy
proyectos educativos que constituyen el nivel acorde con su propia
realidad educativa, diversidad y variados contextos en los que se trabaja.
Con ello es posible aplicar diferentes énfasis curriculares, considerando,
entre otras dimensiones de variacion, la diversidad étnica y linglistica,
asi como los requerimientos de los nifios con necesidades educativas
especiales [Ministerio de Educacion de Chile —http://www.mineduc.cl].

Deacuerdoconloanterior, existe unampliocampo deinvestigacion
aplicada a la Educacion Parvularia para incorporar la dimension inter-
cultural y adaptar e integrar nuevos materiales didacticos que estén
en sintonia con las demandas del siglo XXI, con el objeto de preparar a
nifios y jévenes en las tecnologias de la informacién y la comunicacién
durante su periodo escolar. Ello es especialmente relevante, por cuanto
la Educacién Parvularia junto con los primeros anos de la Educacién
Basica, constituyen el pilar fundamental para el desarrollo de nifios y
nifias, no sélo para toda su etapa escolar, sino para establecer bases
solidas que les permitan continuar aprendiendo a lo largo de sus vidas.

140



3. ELROBOT INTERCULTURAL cuiIcuUI

El robot Cuicui se incorpora a la educacion intercultural y se
sustenta en el didlogo entre las culturas mapuche y chilena, a partir del
disefio y produccion de material didactico asociado a robots educativos
de bajo costo para estudiantes y profesores de escuelas rurales y
urbano-periféricas de La Araucania.

Para desarrollarlo, se llevaron a cabo cinco etapas preparatorias
y una sexta de implementaciéon. La primera, contempld el disefio y
construccion del robot educativo que fuera capaz de ser programado
por nifios y nifas tanto de 22 ciclo de Educacién Parvularia como de
Primer Afio de Educacion Basica y que incorporara las caracteristicas
y elementos propios de la cultura chilena y la cultura mapuche. En
segundo lugar, se contextualizaron los elementos fundamentales
de la cultura mapuche vy la cultura chilena sobre |la base de planes y
programas del Ministerio de Educacién para los dos niveles educativos
(Educacién Parvularia y Primer Ao de Educacién Basica).

En tercer lugar, se creé material didactico impreso y digital
asociado al robot para colaborar en la negociacién de la identidad e
imagen intercultural de los estudiantes y propiciar el didlogo entre
las culturas mapuche y chilena. Para ello, se elabord un soporte con
cuadriculas (grillas) sobre las cuales se colocan fichas impresas por el
profesor, tal como se observa en la siguiente imagen.

Imagen N° 1. Cuadriculas con imagenes que representan la cultura mapuche

v
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En cuarto lugar, se implementdé un plan de transferencia y
masificacién de la propuesta hacia el sector educativo y los hogares,
en las comunidades donde se ubicaban las escuelas participantes v,
posteriormente, hacia escuelas y hogares de La Araucania, del pais
y de otras latitudes, a través del sitio del proyecto. La quinta etapa,
consistio en desarrollar y entregar una guia para profesores de 22 ciclo
de Educacioén Parvularia y Primer Afio de Educacién Basica con el fin
de orientar y difundir las estrategias pedagdgicas a seguir en el uso del
robot y el material educativo por medio de un lenguaje simple y apoyo
grafico (ilustraciones, fotografias y esquemas).

En quinto lugar, se contemplé implementar y validar la propuesta
en diez escuelas con ninos pertenecientes a la sociedad mapuche
y la sociedad chilena. Ello, se realizd a través de instrumentos que
permitieran la evaluacién de un amplio espectro de variables cognitivas
y afectivas de los nifios, junto con entrevistas estructuradas a profesores,
observaciones en aula y filmaciones.

4. METODOLOGIA DEL PROYECTO

El estudio, de tipo exploratorio y descriptivo, utilizd técnicas
cualitativas y cuantitativas que permitieron identificar y describir
experiencias que caracterizaron el uso del robot Cuicui y el equipo de
Robdtica Intercultural en las escuelas observadas. A continuacion se
presenta una imagen del robot.

Imagen N2 2: Robot Cuicui

142



Se identificaron cinco dimensiones relacionadas con las variables
intervinientes, que permitieron evaluar la interaccién entre el estu-
diante, el docente, el robot y el contenido intercultural de la propuesta.
La primera dimension ‘Niflo- Robot Cuicui’, evalia la interaccién que
el nifio establece con el robot, en la manipulacién y uso del mismo. La
segunda ‘Nifo- Soporte’, mide la interaccion del nifio con el material
concreto o grilla sobre la cual se desplaza el robot y verifica si favorece
un aprendizaje del contenido y el trabajo grupal.

Imagen N2 3: Uso que el docente hace del material

Por otra parte, la dimensién ‘Docente-KIT de Robdtica’, se centra
en la observacién del uso que el docente hace de cada uno de los
materiales que conforman el equipo de Robética Intercultural, que
esta compuesto por: el robot, una guia para el docente que le orienta
respecto al trabajo a realizar, un libro de recursos literarios y fichas para
el estudiante, tal como se registra en la siguiente imagen.
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Imagen N2 4: Recursos diddacticos para los docentes

Rocdeaoy

l,'ursrrn:

La cuarta dimensién ‘Docente-nifio’, mide la relacién que
establece el docente con sus estudiantes en el contexto del uso del
robot. Finalmente, la ‘Interculturalidad’ alude al conocimiento y
competencias que el nifio logra para narrar historias familiares que
incluyen simbolos culturales de ambas culturas en interaccion, de
acuerdo con las cuatro unidades didacticas desarrolladas. Por ejemplo,
en la unidad ‘Salud’ el estudiante mostrara conocimiento acerca de
los siguientes elementos y roles: machi, kultrun, hierbas medicinales/
doctor, medicina farmacoldgica y hospital; como asimismo, podra
establecer comparaciones simétricas entre las culturas mapuche vy
chilena.

4.2. Procedimientos
Para abordar la investigacion se trabajé en dos etapas:
Etapa 1: La primera etapa estd compuesta por la prueba de

materiales, los instrumentos de evaluacion y los robots. Para ello, se
seleccionaron ocho establecimientos educacionales de la regidon de
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La Araucania, que mostraron disposicion a participar del pilotaje del
proyecto. Los establecimientos educativos se ubican en las comunas
de Padre las Casas, Vilcun, Lautaro y Victoria. Se visité cada escuela,
una vez por semana, en horarios consensuados con cada docente y
se dejo registro audiovisual de cada visita. En esta etapa, se probaron
los instrumentos de evaluacion TEPSI, Prueba de Pre-célculo, Lista de
cotejo, Entrevista a profesores y Encuesta a los docentes mediante
escala de valoracion Likert, lo que permitié reformular los instrumentos
y resguardar situaciones en la siguiente etapa.

Etapa 2: La segunda etapa estd compuesta por la investigacion
cuasi experimental, desarrollada en tres escuelas con grupo control
y experimental en los niveles NT2 y 1° Basico, urbano y rural de la
comuna de Temuco. Se visitd las escuelas experimentales dos veces por
semana, en horarios consensuados con cada docente y se hizo registro
audiovisual de cada visita.

4.3. Instrumentos para la recoleccion de datos

La investigacion generd datos cualitativos y cuantitativos. Los
datos cuantitativos se obtuvieron a partir de los siguientes instrumentos
aplicados en pre y post tests.

- TEPSI: Instrumento que mide motricidad, coordinacién y lenguaje
gue se utilizd en el nivel NT2.

- Pre-cdlculo: Instrumento que mide el razonamiento ldgico-
matematico y que se aplicé a los estudiantes del 12 Basico.

- Test Conocimiento Cultural Mapuche (CCM): Instrumento para medir,
en los nifios, el conocimiento conceptual de la cultura mapuche y
del contenido especifico que se aborda en las unidades didacticas
implementadas. El test se aplicd a una muestra intencionada en
cada curso. Este instrumento consiste en presentarle a cada nifio
una serie de nueve imagenes con ilustraciones relacionadas con el
contenido que se trabaja en las unidades didacticas. Se le solicita
al nifio que describa lo que observa en cada lamina. La respuesta
correcta recibe 2 puntos, la respuesta incompleta, 1 punto, y la
respuesta incorrecta o no respuesta 0 punto.

- Test CCM para el docente: Instrumento para medir el conocimiento
conceptual que maneja el profesor acerca de la cultura mapuche
y del contenido especifico presente en las unidades didacticas. El
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docente, debe definir conceptos e imagenes relacionadas con el
contenido que se trabaja en las unidades didacticas. Cada respuesta
correcta recibe 2 puntos, la respuesta incompleta, 1 punto, y la
respuesta incorrecta o no respuesta 0 punto.

- Lista de cotejo: Instrumento que permite sistematizar lo observado
en cada sesidon y esta organizado en items en funcidn a las cinco
dimensiones: nifio-Cuicui (11 items), nifio-soporte (5 items),
Docente-KIT (7 items), Docente-nifios/as (4) e Interculturalidad (4
items). Esto permitié registrar la presencia o ausencia de la conducta,
observaciones mas detalladas de alguna situacion que lo amerite.

- Cuestionario tipo Likert: Instrumento elaborado para conocer la
percepcidon de los docentes respecto de la propuesta del robot
intercultural.

En cuanto a los datos cualitativos, estos se obtuvieron mediante
observacién en aula con registro audiovisual, analizado con el programa
ATLAS Ti 6.2, y entrevista a docentes. La investigacion cualitativa se
llevd a cabo sélo en los grupos experimentales.

4.4. Participantes

En este estudio, se emplearon dos muestras, una para la etapa de
prueba y otra para la etapa de investigacion. Para la etapa de prueba,
se trabajo con un muestreo intencional de escuelas de la regién de La
Araucania con alta vulnerabilidad y matricula de estudiantes mapuches
y no mapuches. Para la etapa de investigacion, se utilizd un muestreo
intencional de tres escuelas de la comuna de Temuco, urbano vy rural.
En el caso de la escuela urbana, se trabajo con una escuela que
contaba con dos cursos por nivel, lo que permitié definir un curso como
experimental y el otro curso como grupo control, asi, fue posible contar
con dos grupos lo mas homogéneos posible.

En el caso de las escuelas rurales y debido a que éstas tienen
una matricula mas baja respecto de las urbanas, lo que se explica
por el contexto propio de la ruralidad, se seleccionaron dos escuelas
comparables entre siy con condiciones similares, y se definié una como
experimental y la otra como control.
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4.4.1. Seleccion de la muestra

La Escuela Boyeco es un establecimiento educacional municipal
ubicado en una zona rural a 10 km de la comuna de Temuco, en
direccién Oeste. Los nifios provienen de familias campesinas y el 75%
de los estudiantes del estudio pertenece a la etnia mapuche con un
nivel socioecondmico bajo y un IVE de 91,3%. La escuela cuenta con
14 docentes y 170 estudiantes, desde el nivel de T1 a Octavo Basico,
posee jornada escolar completa. Los estudiantes pertenecen a las
comunidades aledafias. Esta escuela también cuenta con un jardin
infantil que atiende a ninos desde sala cuna, hasta nivel medio y medio
mayor, administrado por la Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI).

La Escuela Villa Carolina es municipal con jornada escolar
completa, ubicada enlazonaurbanadelaciudad de Temuco, en el sector
norponiente de la ciudad. Atiende a nifios de nivel socioecondmico
bajo, donde el 39% de los estudiantes del estudio pertenece a la etnia
mapuchey el IVE es de 71,6%. La escuela cuenta con 23 docentesy 512
estudiantes, desde el nivel de T1 a Octavo Basico.

La Escuela Cristiana de Desarrollo Integral es particular
subvencionada ubicada, en una zona rural de la comuna de Temuco,
cuenta con jornada escolar completa. Atiende desde NT1 a 8° Basico y
se encuentra ubicada a 6 kms de distancia de la Escuela Boyeco y el IVE
de 70%.

4.4.2. Profesores participantes

Los profesores participantes en el grupo experimental fueron
cuatro: dos educadoras de parvulos y dos profesoras de Educacion
Basica. En la etapa de investigacion, en tanto, participaron ocho
docentes: cuatro educadoras de parvulos y cuatro profesoras de
Educacion Basica. Previo a la etapa de investigacion, el equipo del
proyecto entrend a los profesores participantes en el uso y manejo del
robot y el KIT intercultural, como se registra en la siguiente imagen.
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Imagen N2 5: Entrenamiento de profesores en el uso del robot Cuicui

3. RESULTADOS

Respecto de la interaccidon entre el nifio y el robot Cuicui, se
destaca la memorizacién y uso del nombre del robot, tal como se
observa en el siguiente registro:

Docente:(...) Ya quién estd aqui

Nifios: Cuicui

Docente: Ya vamos a hacer lo siguiente, hoy vamos a trabajar con
el Cuicui, pero

Vamos a hacer un juego distinto al de la clase pasada. Hoy ya no
vamos a tirar el dado, ahora vamos a tirar unas laminas... (Primer
Aio de Educacién Basica, Escuela Boyeco).

Otro logro destacable es el entusiasmo e interés observado
en los nifios por trabajar con el robot, donde se evidencia un rapido
aprendizaje de su funcién programable bajo ciertas condiciones. Por
ejemplo, dentro de esas condiciones esta que los nifos puedan usarlo
libremente, que el espacio de la sala esté habilitado para el trabajo con
el robot y que el tiempo asignado para el trabajo sistematico con el
robot forme parte de la rutina u horario diario.
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Las dificultades observadas en esta dimension se relacionan con
la organizacion y planificacién de la actividad por parte del docente,
ya que tanto la falta de trabajo sistematico como la programacién
anticipada de la actividad, influyen en la relacion que el nifio establece
con el robot, por cuanto se requiere de los factores y condiciones antes
descritas para su internalizacidon. Asimismo, en la realizacion de la
actividad, se observd que, cuando se trabaja con todo el curso a la vez,
provoca en los nifios distraccién y pérdida de interés en dicha actividad.

Respecto de la relacion nifio-soporte, se evidencié que el nifo
maneja con facilidad el desplazamiento del robot sobre la ‘grilla’ o
soporte fisico, de acuerdo al contenido que se trabaja en la unidad
didactica. El material con el que estd construido el soporte es bastante
simple, permite un adecuado desplazamiento del robot y se adecua al
espacio de la sala sin problemas. Se corroboré que el tamaifio de las
imagenes de la grilla es adecuado, ya que permite, que en pequefios
grupos de trabajo, todos los nifos tengan una clara visualizacion.

Las observaciones en aula, mostraron la relacién que se genera
entre el nifio y el docente en el contexto del trabajo pedagdgico en
torno al robot. Esta se caracteriza por el rol que desde un principio
asume el docente, que puede ser de tipo asistencialista o por el
contrario, mas facilitador. El docente asistencialista se caracteriza por
prestar demasiada atencién al cuidado del robot y es muy directivo
respecto de su uso, lo que inhibe la interaccién del nifio con el recurso,
tal como se observa en el siguiente registro.

Docente: (...) No lo tomen, no lo tomes, no lo toques, cuidado
Mauri, déjenlo, no pisemos el robot. Alvaro no, iAlvaro! otro
gue va a salir de aqui, otro que no participa, si no obedecen, no
participaran. No lo tomes tanto, no lo tomes hija no lo tomes,
déjalo, déjalo no mas. (2°ciclo Parvularia, 2:4: Escuela Villa
Carolina).

Otro aspecto importante, surge de la mediacién que realiza el
docente entre el contenido intercultural y el equipo robdtico para que
éste se constituya en una herramienta de aprendizaje. La mediacion
alude a la preparacion que el docente realiza de la actividad, esto es,
la lectura del material complementario, sugerencias metodoldgicas,
actividades, entre otras. Cuando el docente no prepara la actividad
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anticipadamente, no logra realizar una mediacion entre éstay los nifios,
entonces, la tarea pedagdgica se transforma en un hacer por hacer, sin
profundizacién en los contenidos.

Encuantoalarelacionentreeldocenteyel equipoderobdtica(guia
del docente, recursos literarios, el robot y las fichas del estudiante), se
observé que los recursos literarios le permitieron al docente introducir
las unidades didacticas. Algunos docentes, principalmente los mas
joévenes, usaron algun tipo de tecnologia para apoyar la actividad, como
retroproyector.

EIKIT fue el elemento que registrdo menos logros, ya que implicaba
un trabajo mas creativo e innovador. En tanto, se observé que el trabajo
del docente con el robot y con el soporte se asociaba al desarrollo de
la unidad, lo que permitid aplicar los conceptos claves en torno a la
tematica intercultural. Respecto de las fichas, estas permitieron dar
cierre a la unidad respectiva y posibilitaron la reflexion respecto de lo
aprendido. Las actividades de inicio y de cierre fueron las que tuvieron
mejor aceptacidén por parte del docente, ya que estaban disefiadas a
partir de una propuesta bastante tradicional, es decir, trabajo con todo
el grupo o bien individual. Asi, el docente tenia el control de la actividad,
lo que le permitia asumir un rol mas directivo donde la participaciéon
de los estudiantes se daba en funcién de la actividad dirigida por el
docente, aunque ello no fomentaba el trabajo colaborativo. Por tltimo,
se observo que los docentes no siempre leian la guia del profesor con
las orientaciones para implementar las actividades, de modo que la
improvisacion fue un elemento presente en varias de las actividades
asociadas a algun elemento del KIT.

Finalmente, respecto de la dimensién ‘Interculturalidad’, la
investigacién se centré sdlo en el conocimiento conceptual que los
sujetos (docentes y estudiantes) manejaban de la otra cultura. Ello bajo
el supuesto de que se trata de un primer paso para desarrollar el respeto
y la valoracion del otro culturalmente distinto; en etapas posteriores, se
podrd avanzar a un nivel mas profundo de la practica intercultural. En
consecuencia, el andlisis se centrd en el nivel de conocimiento que los
sujetos alcanzaron en el marco de las unidades didacticas trabajadas.
En este contexto, se observé que los nifios lograban con facilidad
establecer paralelos entre la cultura occidental y la cultura mapuche. En
algunas clases, los estudiantes relataron historias familiares contadas
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en un contexto familiar y que daban cuenta de la representacién social
gue los nifios tienen de su cultura, donde lograron tipificar e identificar
elementos propios de la cultura tanto occidental como mapuche. Esto
se manifesté mas claramente en la Escuela Boyeco, lo que podria
deberse al alto porcentaje de estudiantes de ascendencia mapuche que
pertenecen a comunidades mapuches rurales aledafias a la escuela. La
participacién (o colaboracion) familiar facilitaria el inicio del proceso
socializador, que seria reforzado por la escuela, lo que les permitiria
comprender las diferencias culturales entre mapuche y no mapuche.

Desde la escuela, el proceso se vio apoyado por las planificaciones
y actividades contenidas en la guia del docente que forman parte del
KIT robdtico, en especial, los recursos literarios que permitieron al
docente adentrarse en la tematica de cada unidad didactica, a través de
historias con las que los nifios se sentian identificados y que permitieron
introducir las actividades con el soporte y el robot Cuicui.

En consecuencia, las experiencias previas de los nifios, mas la
sistematizacion del docente en su planificacion de una unidad didactica
permitieron un trabajo que podrd ser un aporte para lograr una
educacién con pertinencia intercultural, lo cual constituye uno de los
ejes principales del proyecto.

La etapa de investigacion, se centré en la observacién de tres
unidades didacticas asociadas al tema de la salud. En cada una de ellas,
se entregaba la visidn de la salud desde la cultura mapuche y desde la
cultura chilena. El analisis permitié corroborar que en el nivel NT2, tanto
en la escuela rural como en la urbana, los nifios lograron identificar
y diferenciar elementos propios de la salud, de ambas culturas. Por
ejemplo, identificaron personajes del texto literario como el médico,
la machi y los nombres de los lugares en los cuales éstos realizan su
trabajo, no obstante, en algunas ocasiones los nifios presentaron dudas
respecto de las funciones de cada persona. En términos generales, los
nifnos de NT2 de ambas escuelas lograron el objetivo planteado.

En los estudiantes de 1° Basico de ambas escuelas, se observaron
algunas dificultades que presentaban los nifios en la identificacion de al
menos dos personajes de la cultura occidental y de la cultura mapuche.
Sin embargo, lograron identificar dos o mas espacios relativos a
ambas culturas. Por ejemplo, comprenden que la tipificacidén ‘hierbas
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medicinales’ esta directamente relacionada con la machi, y ‘farmacia’
y ‘medicamentos’, con la farmacia y el hospital, tal como se observa en
el siguiente extracto.

Docente:(...) éY qué le pasé al abuelito ahi adentro de la ruca?
Nifios (a coro): estaba enfermo

Docente: ¢Y lo llevaron donde?

Nifios (a coro):a la machi

Docente: ¢Y la machi qué hizo para sanarlo?

Nifios: el kultrun y realizd una ceremonia que se llama machitun
Docente: Ese es el proceso que se esta realizando aca: un machitun
(NT2, 1:4:Escuela Villa Carolina).

En esta escuela, se logré un proceso de reflexion y reciprocidad
entre los nifios y la profesora, donde los primeros participaron
activamente en las clases y la segunda retroalimentaba y fortalecia los
puntos débiles de los nifios en términos de comprension de contenidos.
Las actividades que se llevaron a cabo, en definitiva, permitieron
gue nifios y nifias conozcan e indaguen en los aspectos culturales
presentes en el conocimiento mapuche y occidental. Un ejemplo de
ello, es que los estudiantes lograron distinguir entre los conceptos de
machi/doctor y hierbas/remedios e identificar las particularidades de
cada uno, diferenciando y valorando la cultura tanto mapuche como
chilena. La incorporacion del recurso tecnolégico robot Cuicui, permitié
gue los nifos aplicaran de manera natural los conceptos aprendidos
y reforzaran aquellos en proceso de logro, tal como se registra en la
continuacién de la interaccién anterior.

Docente: Debes avanzar la cantidad de casilleros que indica el
dado ¢Cuantos casilleros debes avanzar?

Nifio 1: seis

Docente: Muy bien!! programa el robot para que avance seis
pasos

(El nifio programa el robot y éste avanza seis pasos y llega al
casillero donde se encuentra la imagen del doctor)

Docente: ¢Dénde llegd Cuicui?

Nifio 1: al doctor

Docente: bien!! y dénde trabaja el doctor?

Nifio2: en un hospital

152



Docente: ¢Y a que persona de la cultura mapuche se parece el
trabajo que hace el doctor?

Nifio 3: a la de la machi

Docente: ¢Y por qué?

Nifio 3: porque los dos sanan cuando se enferman los nifiitos (NT
2; Escuela Boyeco).

Como se observa en este extracto, los nifos no soélo aplican los
conceptos aprendidos valorando la importancia del respeto hacia la
otra cultura, sino ademas interactian grupalmente de manera natural
y colaborativa.

En otro ambito, los cuestionarios aplicados a los docentes sobre
su percepcidon respecto del KIT de robdtica intercultural arrojaron
valoraciones altamente positivas. Lo valoran como un recurso
tecnoldgico innovador, y consideran que el uso y aplicacién del KIT
de robdtica intercultural se ve obstaculizado por la falta de tiempo
y débil formacion que ellos tienen sobre el uso de las TIC a nivel
pedagdgico. La alta valoracidén hacia el material (sobre el 70%) y los
alcances del mismo se deben, segun los docentes, a que el KIT apunta
a una educacién valdrica, desafiante y util para el desarrollo de una
educacién intercultural. Asimismo, expresaron que el material les
permitid obtener mejoras en el aprendizaje de los nifios y un avance
en lo que se refiere a la incorporaciéon de nuevas tecnologias en el
aula. No obstante, es importante también destacar que alrededor del
20% de los docentes valoraron negativamente el uso del material en el
aula, ya que, aun cuando valoran el material pedagdgico en si, su buen
uso significa que deben dedicar bastante tiempo para su preparacion,
tiempo con el que no cuentan y problema que visualizan de dificil
solucion, dadas las condiciones actuales del sistema educativo nacional.
En este punto, la organizacién del tiempo por parte del docente juega
un rol fundamental. Aquellos profesores que desarrollaron una mejor
organizacion y planificaciéon de su carga horaria, registraron un trabajo
mas sistematico en torno al robot Cuicui y al material asociado, lo
gue repercutié en una mejor asimilacion de los contenidos y uso del
robot. En cambio, se observd que aquellos docentes que trabajaron
con el material de manera aislada y sin una organizacién clara de las
actividades y tiempos para su ejecucion, no aprovecharon totalmente
el material.
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A modo de sintesis, se puede sefialar que la dimensidn
‘Interculturalidad’ es la que alcanza el mayor nivel de logro, lo que
puede ser explicado por el énfasis pedagdgico del robot y el KIT, que se
orienta al desarrollo de una mayor sensibilidad para aprender y valorar
la cultura distinta. Ello se aprecia en los positivos logros en la relaciéon
nifio-robot y nifio-soporte, lo que indica que el proyecto logré motivar
a los nifios en una visidén mas inclusiva de la educacion en la escuela, a
través de un soporte robdtico atractivo y facil de manejar.

Las dimensiones con menores logros estan relacionadas con el
docente y su interaccién con el KIT de robética y con el estudiante,
particularmente, debido a las variables de tiempo disponible para el
aprendizaje, manejo y uso de una nueva herramienta pedagdgico-
tecnoldgica. No obstante, los docentes del 22 ciclo de Educacién
Parvularia mostraron una mayor disposicion a re-organizar su
tiempo para realizar el trabajo con el KIT, que podria deberse a que
este nivel, a diferencia del Primer Ano de Educacién Basica, permite
mayor flexibilidad en la planificaciéon y realizacidon de las actividades
pedagdgicas.

5. CONCLUSION

Este estudio tuvo como finalidad validar una propuesta de
educacion intercultural, sustentada en la comunicacién intercultural
entre sujetos de la cultura mapuche y la cultura chilena, mediante un
disefio y produccidn de material didactico asociado a robots educativos
para estudiantes y profesores de Educacion Parvularia y Primer Afio
Basico.

A nuestro juicio, el proyecto Cuicui y su propuesta de educacién
Intercultural sientan un precedente en el uso de la robdtica en los niveles
iniciales de nuestro sistema educativo, que se asocia a la tematica
intercultural en el contexto de la regidon de La Araucania, donde sobre
el 30% del alumnado pertenece a la etnia mapuche.

Entre los principales factores que intervinieron en el éxito de la
implementacién y apropiacién del material se encuentran el interés de
los niflos por interactuar con el robot, el compromiso de la mayoria de
los docentes de aprender y contar con este moderno recurso en su sala
y la organizacidon de su tiempo para incorporar la nueva herramienta a
su quehacer pedagdgico.
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CAPITULO 8

EDUCACION FAMILIAR
MAPUCHE EN CUATRO TIPOS
DISCURSIVOS ORALES:
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RESUMEN

El objetivo de este capitulo es analizar los tipos discursivos que se utilizan
actualmente en el proceso de educacién familiar en las comunidades, desde la
perspectiva mapuche e incorporando los antecedentes existentes en la investigacion
académica. El corpus sobre el cual se trabaja fue recopilado por investigadores, en
entrevistas realizadas a familias de las comunidades de Colico, Puerto Saavedra, Chol-
Chol, Trompuloy Palihue Pillan de la regidn de La Araucania. Las entrevistas se llevaron
a cabo en mapudungun y fueron traducidas al espafiol. Asimismo, consideramos
estudios de investigadores argentinos respecto de los mapuches que habitan en
comunidades de Neuquén. Los resultados muestran el analisis de los discursos orales:
glibam, pentukun, iilkantuny piam.

Palabras clave: tipos discursivos mapuches, educaciéon mapuche, oralidad.

1 Este trabajo es financiado por los proyectos Fondecyt Regular N° 1140562 y 1110677.
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1. INTRODUCCION

La poblacion mapuche en la actualidad presenta dos
caracteristicas: por un lado, es escolarizada, accede a Internet y a todos
los sistemas modernos de comunicacién y, por otro lado, mantiene
practicas educativas propias®. Aqui, la oralidad se mantiene como
uno de los elementos culturales transversales que vincula las distintas
generaciones. Para efectos del estudio, se considera la clasificacion de
oralidad de Ong (1987), que establece dos categorias: una primaria y
otra secundaria. La primera incluye a los pueblos que no desarrollan Ia
escritura y que recurren a la memoria vy a la palabra para transmitir sus
saberes. La segunda, en cambio, se apoya en la escritura y esta actua
como un recurso efectivo para recordar el conocimiento del pasado.

Las sociedades alfabetizadas recurren a numerosos soportes
tecnoldgicos para sostener el pasado: libros, fotografias, enciclopedias,
peliculas, grabaciones magnetofdnicas, videos, computadoras, Internet
y la lista sigue creciendo cotidianamente. Las sociedades agrafas, en
cambio, conservan en la memoria su historia mediante |la oralidad para
transmitirla y validarla a través del tiempo. Para Vich y Zavala (2004:18):

[...] la oralidad es una de las instancias mediante las cuales las
sociedades construyen un archivo de conocimiento destinado
a interpretar y negociar el pasado. Actualizadas en situaciones
concretas, algunas performances orales funcionan como rituales
gue escenifican las experiencias vividas y aspiran a intervenir en
las politicas de la memoria.

Los machiguengas a los que se refiere Vargas Llosa (1987) en
su novela ‘El Hablador’ seria un caso especifico de oralidad primaria.
Si bien, la tecnologia ha llegado a casi todos los lugares del mundo y
a todo tipo de sociedades, aun hay pueblos que, como apoyo de su
educacidn, de sus creencias y de su pasado, tienen la memoria como el
soporte fundamental para el mantenimiento de su cultura.

Para este trabajo, interesan especificamente los aspectos orales
de las sociedades que se han basado sélo en la lengua oral como forma
de transmisidon de los saberes y conocimientos propios, aunque la

2 Se refiere a practicas educativas entregadas por la familia en base a conocimientos educativos
fundamentados en la memoria social de cada familia y su comunidad.
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poblacién de las comunidades mapuches se encuentre ‘encabalgada’
entre la oralidad primaria y la secundaria. Histéricamente, la oralidad
fue la primera funcion comunicativa del ser humano y la escritura
aparece posteriormente en la historia de la humanidad. La literatura
a nivel mundial nos indica que el testimonio mas antiguo de escritura
estd en una tablilla de terracota que se encuentra en Irak y contiene
una serie de pictogramas y simbolos que datan de hace mas de 3.500
anos A.C. Asi, el archivo escrito, basado en un alfabeto que organizé en
su memoria, le sirvio al hombre para la preservacién de su cultura y el
lenguaje fue su medio de transmision:

Al principio, el alfabeto se empled para registrar el lenguaje
oral tal como estaba previamente compuesto a efectos de la
memorizacion de la épica, la lirica y el drama griego. La revolucién
conceptual comenzd cuando se advirtid que el registro completo
de los sonidos lingtiisticos podia colocarse en un nuevo tipo de
almacenamiento que ya no dependia de los ritmos usados para
la memoria oral. Ese registro podia convertirse en un documento,
en un conjunto permanente de formas visibles, ya no una fugaz
vibracion en el aire, sino formas que podian ser dejadas de lado por
un tiempo, vueltas a examinar con algun propdsito y, ciertamente,
olvidadas. Los mecanismos de la memoria oral fueron entonces
lentamente sustituidos por la prosa documentada, las primeras
historias, las primeras filosofias, los primeros cuerpos de leyes
en prosa, los primeros cuerpos de retérica en prosa (Havelock,
1996: 43).

La palabra oralidad es polisémica y su significado es motivo de
algunas controversias. Para delimitarla, es necesario tomar como punto
de partida el concepto de oralidad pura o primaria, que se refiere a las
sociedades sin contacto con la escrituray donde la tradicién se transmite
Unicamente através de lamemoria (Ducroty Schaeffer, 1998). Asimismo,
hay sociedades que tienen escritura, donde se da la oralidad secundaria
y donde la escritura actia como soporte de la memoria. El significado
de oralidad, que se tomara como referencia, es el de la lengua oral en el
sentido cultural o de los conocimientos que se transmiten por medio de
historias, relatos, cantos, discursos, consejos, cuentos, anécdotas y que
son portadores de la tradicion de un pueblo. Se puede hacer referencia
al ‘hablante colectivo’ como voz de la comunidad que, a través de la
oralidad, expresa la cultura de ese pueblo (Blanche-Benveniste, 1998).
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Dicha cultura es el pasado, pero también el presente. En ese sentido,
se usa el vocablo ‘hablante colectivo’. La oralidad no se ocupa de la
homogeneidad o heterogeneidad de la lengua, como se plantea en la
sociolingliistica, sino de la lengua en su totalidad, como expresion de su
cultura y como signo de identidad sociocultural.

Desde esa perspectiva, oralidad y escritura no deben verse como
opuestos, sino como complementarios, donde una se articula con la
otra. La escritura se conoce solo desde hace 5.500 anos. Antes, todo
fue oralidad, pero el nacimiento de la escritura no significo el fin de la
primera, ya que muchos pueblos se mantuvieron en esa categoria aln
hasta la actualidad y no hubo pérdida de su historia, ya que la memoria
fue el soporte de su cultura, que les permitié mantener su idiosincrasia.
El valor de la escritura histéricamente se ha dado en relacién con el
poder. Ha sido empleada como simbolo y factor de dominacion.

Cuando el Inca Atahuallpa preguntd al padre Valverde: ¢Como
sabes que tu Dios ha creado las cosas de la nada? El cura
respondié: De eso te puedes enterar tU mismo mediante este
escrito, presentandole la Biblia. Atahuallpa se llevé el libro al oido
pero no escucho nadavy lo tird al suelo. Asi pues, desde el principio
los conquistadores y el clero presentaron la palabra escrita como
fuente de autoridad (Landaburu, 1998: 79-80).

Es asi como América Latina, las rupturas entre la oralidad vy la
escritura se originan desde la llegada de los espainoles. Como puede
observarse, el eurocentrismo se manifiesta de multiples formas, que
afectan la comunicaciéon y crean, desde el periodo de conquista y
colonizacion, una barrera entre los pueblos originarios y los invasores.
El valor social de la oralidad se ha dado por el hecho de que las lenguas
de los pueblos originarios se han mantenido mediante el uso verbal, sin
soportes escritos hasta los tiempos actuales. A través de dichas lenguas,
se ha sostenido la historia, la cultura, los valores y conocimientos
educativos tradicionales. Aqui, analizamos la oralidad en forma
separada de la escritura, vale decir, como una actividad metalingliistica
independiente de otros lenguajes, salvo aquellos con los que se vincula
por extension, tales como los paralingtiisticos. El punto de partida fue
una de las preguntas de nuestros proyectos de investigacion: ¢ Por qué
recuperar el pasado por medio de la memoria social se ha constituido
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en una forma de revitalizar los conocimientos educativos tradicionales
expresados en los tipos discursivos mapuches?

En consecuencia, sostenemos que, cuando se dispone de
sustitutos como la escritura, esta misma opera como soporte de
la memoria social, lo que permite un apoyo externo y concreto. Sin
embargo, para los pueblos que no desarrollan la escritura, el Unico
recurso estd en la memoria colectiva, especialmente de los ancianos.

2. EL VALOR DE LA ORALIDAD

El discurso mapuche, con sus reglas, sus tipologias y la variabilidad
de contenido, muestra no sdlo una orientacion hacia una oralidad
afirmada a través de los tiempos, sino también, su utilizacién precisa en
la organizacion de la vida social y educativa (Quilaqueo y Quintriqueo,
2010). Esto implica una tradicion centenaria existente acerca de la
palabra mapuche y del mantenimiento de habitos sociales, lo que le ha
dado cohesién como pueblo (Quilaqueo, 2013). Asimismo, a través de
los distintos tipos de discurso se ha dado continuidad a la oralidad que,
como herramienta para la educacién, ha permitido sostener la culturay
la formacidn de la persona mapuche. En el dmbito de la educacién, hay
algunos grupos etarios de la sociedad mapuche contempordnea, los
mds ancianos, en general, que son sabios y poseedores de la memoria
social, que pueden incluirse en la categoria de oralidad primaria. En
este sentido, la escritura no ha sido fundamental ni determinante para
el desarrollo de la sociedad mapuche. Sélo en la época contemporanea
de los siglos XXy XXl ha adquirido una cierta relevancia. Entonces é Cémo
se puede considerar a la sociedad mapuche: dentro de la categoria de
oralidad primaria, de la secundaria o ‘encabalgada’ entre ambas? Si
el desarrollo del pueblo mapuche se analiza desde un punto de vista
diacrdnico, podra decirse que existid una época de oralidad ‘pura’ que
abarco el tiempo en que sélo habia mapuches (Carrasco, 1990). En el
contacto con los espafioles, primero, y con chilenos y argentinos, desde
laindependencia de estas naciones hasta el presente, se vincularon con
otralenguayconlaescriturade esalengua,incluso, conellatinempleado
por los misioneros. A partir de ese momento, en el que los mapuches
comenzaron a hablar espafiol, a leery escribir en ese idioma, cambiaron
las formas comunicativas. La escritura fue adquiriendo cada vez mas
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un rol especifico y, de una oralidad pura, se fue pasando a la oralidad
secundaria, primero, a través de la escritura en espafiol y, actualmente,
también con la escritura en mapunzugun. Consecuentemente, ya no
puede hablarse de un sistema comunicacional exclusivamente oral,
sino que comparte, cada vez mas, algunos aspectos con la escritura y
ahora, también, con los sistemas informaticos.

Golluscio (2006: 31) sefiala que “la cultura mapuche es una
cultura centrada en la palabra” (....) y cita diciendo que “un longko
debe tener buena cabeza y buena palabra”. Vargas Llosa en su novela E/
Hablador presenta un personaje que opera como la memoria colectiva
de los indigenas machiguengas que viven en el Amazonas peruano.
Este andnimo y ambulante contador de historias narra poéticamente la
historia de su pueblo, sus creencias y mitos en un particular estilo. Lo
sintetiza con estas palabras:

“Porque hablar como habla un hablador es haber llegado a
sentir y vivir lo mas intimo de esa cultura, haber calado en
sus entresijos, llegado al tuétano de su historia y su mitologia,
somatizado sus tabues, reflejos, apetitos y terrores ancestrales.
Es ser, de la manera mds esencial que cabe, un machiguenga
raigal, uno mas de la antiquisima estirpe que (.....) recorria los
bosques de mi pais llevando y trayendo anécdotas, las mentiras,
las fabulaciones, las chismografias y los chistes que hacen de ese
pueblo de seres dispersos una comunidad y mantiene vivo entre
ellos el sentimiento de estar juntos, de construir algo fraterno y
compacto” (1987: 188).

Un ‘hablador’ es alguien que relata no sélo los hechos del
pasado, sino también los sucesos cotidianos propios y de los pueblos
vecinos. En el medio agrafo de la selva amazénica, hay un viajero que
es esperado con ansias por la gente, con el objeto de enterarse de lo
gue ocurre en el mundo externo a su medio. Asi, el escritor fabula un
mundo contemporaneo donde Unicamente hay transmision oral de la
informacion. Guevara (1908) empleaba también el término ‘hablador’
para referirse a los relatores mapuches que operaban como portadores
o reservorios de la memoria colectiva de la comunidad.
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En las comunidades mapuches, hay personas que guardan la
memoria de su pueblo y tienen nombres especificos. Son los kimches
o sabios, machis o shamanes, logko, caciques o jefes, wewpife u
orador. Asimismo, hay vocablos que hacen referencia a ese relato de
la oralidad: por ejemplo koyagtun se refiere a la persona que sabe
parlamentar o expresarse con fundamento y belleza en la palabra;
wewpin es discurso; kiime kewiingen es hablar con claridad, pronunciar
bien; xemoziigun o xemoziigun gen es usar la palabra con elegancia, voz
claray légicamente; niixam es narracion, relato, conversacion, discurso,
palabra, historia; niixamkan es conversar con una persona (Augusta,
1991: 163). Genpifi, que puede considerarse como una especie de
sacerdote (Augusta, 1991: 59-60), es el hombre o la mujer que, en las
rogativas, lleva la palabra haciendo oracion por los demas y que dirige
la accion tanto en el sacrificio de la colectividad como en familia. El
werken es el mensajero o portavoz de la comunidad y el logko es el
jefe politico de una comunidad, responsable del contenido del mensaje
y cuya fidelidad dependia de la memoria del werken y el acuerdo a
gue pudiera llegar con otra comunidad o las personas. En las familias y
comunidades mapuches, tanto chilenas como argentinas, las personas
gue cumplen dichos oficios son formadas desde nifios para cumplir esa
funcion y la condicién fundamental para ser elegidos es que tengan
buena memoria. La misma es ejercitada repitiendo una y otra vez un
texto, incluso, con la gestualidad que le marca el logko a fin de que el
mensaje quede totalmente claro, no solo en lo dicho, sino también en
la intencidn.

Al orador elocuente se le llama wewpife o parlamentador que,
en la recepcion solemne de un forastero u otras ocasiones especiales,
hace un discurso (Augusta, 1991: 269). Parlamentar, en cambio, se
dice koyagtun y koyagtulen, que significa dirigir una alocucion a
alguien, recibir con parlamento (Augusta, 1991: 102). La oratoria es
uno de los rasgos culturales mapuches mas sobresalientes que todos
los investigadores han resaltado. Esta caracteristica se ha mantenido
en el tiempo y ha sido cultivada como un atributo propio del pueblo
mapuche. Lo sefiala Cooper (1948) haciendo referencia a la prueba
de oratoria que debian pasar los jovenes. Lenz (1897) habla sobre
dichas dotes retdricas en una cita que hace del padre Rosales quien

3 La ortografia literal ha sido adaptada a los canones actuales, ya que en el original de Lenz, Rosales y
Guevara aparecen formas en desuso.
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en su Historia de Chile sefala la preparacion que tenian los nifios en el
campo de la oratoria, donde se les ejercitaba en el uso de la palabra,?
porque existe una valoracion de quien habla bien. Mas adelante, Lenz,
continuando con la cita de Rosales, indica que:

“... dicen sus oraciones con tal rigor que parece que hablan con
truenos y que sus oraciones son borrascas deshechas (...) es
indecible cuan bien usan (...) de aquellas figuras de sentencias
gue encienden en los danimos de los oyentes los afectos de la
ira, indignacion y furor que arden en el animo del orador, y a
veces, los de lastima, compasion y misericordia, usando vivisimas
prosopopeyas, hipdtesis, reticencias irdnicas, y de aquellas
interrogaciones retdricas, que viven, no para preguntar, sino para
reprender y arglir” (Lenz, 1897: 6).

Como seiala Lenz (1897: 7), el logko entre los mapuches se
denominaba también ilmen, cuyo significado originario es el que
habla bien, el orador. Asimismo, d'Orbigny (1945: 842) resalta que
para convertir al nifio en buen orador: “la madre o hasta las ancianas
lo acunan en sus primeros afios contandole los altos hechos de sus
antepasados muertos, haciendo el elogio de la elocuencia de que
dieron muestra en las grandes ocasiones”.

Por su parte, Guevara (1917) indica que:

“Los oradores se reputaban maestros de la palabra y su gloria
igualaba a la militar. Practicaban desde jovenes con excesiva
aficién (....). Los discursos tienen como regla invariable una
extension desmesurada; duran dos y tres horas. El auditorio se
coloca en circulo; un cacique preside ordinariamente. El orador
se destaca un tanto y a su frente se coloca el contestador (/loudu
nufe); éste aprueba o rectificay a veces sus adiciones se extienden
mas de lo necesario; el auditorio aprueba y rectifica también. El
orador y el contestador se van renovando. La frase toma un tono
uniforme y al concluir cada oracion se prolonga la ultima vocal a
manera de canto” (Guevara, 1917: 398-399).

Mansilla (1966), por otro lado, trata el tema en varias partes de
su obra. Hace referencia al lenguaraz o intérprete, a la relacion entre
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lo ceremonial, lo lingliistico, lo proxémico y lo prosddico, como parte
destacable del comportamiento social mapuche. Dedica todo un
capitulo para analizar los distintos tipos de conversaciones: en familia,
en parlamento y en junta; cada una con sus propias reglas. Sobre la
primera, dice que es similar a la no mapuche, pero con respecto a
la segunda indica que “es metddica, los interlocutores no pueden ni
deben interrumpirse: es en forma de preguntas y respuestas. Tienen un
tono, un compas determinado; su estribillo y actitudes académicas, por
decirlo asi” (Mansilla, 1966: 198). Luego, seiala que el entramado de Ia
argumentacion lo expresan diciendo que pueden:

“Convertir una razéon en dos, en cuatro o mas razones, quiere
decir dar vuelta la frase por activa, y por pasiva, poner lo de atras
adelante, lo del medio al principio, o al fin; en dos palabras, dar
vuelta a la frase de todos lados. El mérito del interlocutor en
parlamento, su habilidad, su talento, consiste en el mayor nimero
de veces que da vuelta a cada una de sus frases o razones; ya
sea valiéndose de los mismos vocablos, o de otros; sin alterar el
sentido claroy preciso de aquellos” (Mansilla, 1966: 198).

La habilidad para parafrasear un texto es lo que se destaca y que
se relaciona con un concepto que sefialara también Guevara como es la
prolongacion de la ultima silaba, aspecto que hace que la estructuraciéon
de un codigo prosédico sea armonico y organizado, segun claras reglas
comunicativas. A su vez, asi describe Mansilla el contexto linglistico en
el que se produce el parlamento:

“Mientras dos oradores parlamentan, los circunstantes les
escuchan y atienden en el mas profundo silencio, pesando el
primer concepto o razén, comparandolo con el segundo, éste con
el tercero, y asi sucesivamente, aprobando y desaprobando con
simples movimientos de cabeza. Terminado el parlamento, vienen
los juicios y discusiones sobre las dotes de los que han sostenido
el didlogo. La conversacién en parlamento tiene siempre un
caracter oficial. Se la usa en los casos como el mio, o cuando se
reciben visitas de etiqueta” (Mansilla, 1966: 199).

Refiriéndose a la ‘conversacién en junta’, Mansilla sefala que es
un encuentro muy breve y solemne:
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“Némbrase un orador, una especie de miembro informante, que
expone y defiende contra uno, contra dos, o contra mas, ciertasy
determinadas proposiciones. El que quiere le ayuda. El miembro
informante suele ser el cacique. El discurso se lleva estudiado,
y el tono y las formas son semejantes al tono y las formas de la
conversacion en parlamento, con la diferencia de que en la junta
se admiten las interrupciones, los silbidos, los gritos, las burlas
de todo género. Hay juntas muy ruidosas, pero todas, excepto
algunas memorables que acabaron a capazos, tienen el mismo
desenlace. Después de mucho hablar triunfa la mayoria, aunque
no tenga razén” (Mansilla, 1966: 201).

Manquenahuel (2000) expresa que antiguamente ‘la conversacion
de junta’ se llevaba a cabo como competencia de oratoria o kuzen, que
podia durar mas de tres dias sin parar hablando de sus conocimientos y
cuyo objetivo era elegir al mejor wewpife.

Guevara (1908) resalta la existencia de los wewpife, mapuches
gue tenian una memoria excepcional:

“Tenian la profesidon de recordar las genealogias de las familias
en algunas reuniones, de pronunciar discursos, narrar episodios y
transmitir mensajes de un grupo a otro. (...) Ejercian sus funciones
de habladores sentados y a veces al compds de un tambor.
Aunque era ocupacion de los hombres, no estaban excluidas las
mujeres. Gozaban todos marcadas consideraciones publicas”
(Guevara, 1908: 369-371).

En efecto, la oralidad, desde el conocimiento educativo mapuche,
ha cumplido una variedad de roles que han ido disminuyendo con el
tiempo, pero que aun conserva funciones especificas en el proceso
educativo, en la vida politica y social. Es necesario sefialar que, al
referirnos a la lengua hablada, se trata del uso de dos lenguas: mapuche
y espanol, monolinglie o bilinglie en coordinaciéon o subordinacién.
En consecuencia, puede deducirse la importancia de la oralidad en la
sociedad mapuche y cdmo la misma constituye uno de los ejes de su
cultura. Serd natural, pues, que el proceso educativo se apoye en ese
pilar y la comunidad lo considere central para su desarrollo.
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3. CUATRO TIPOS DISCURSIVOS

Los tipos discursivos mapuches de mayor recurrencia y vigencia,
gue se han constatado en estudios tanto en el contexto familiar
como en las comunidades son: el giibam (consejo), el pentukuwiin
(visita protocolar entre parientes), el ilkantun (romanceadas) y el
piam (relato de la memoria histérica). Asi, los resultados de los tipos
discursivos presentados a continuacién tienen como finalidad describir
e interpretar los modos de aprendizaje que ocurren en el medio
familiar, vale decir, las relaciones que se establecen entre los miembros
de la comunidad, la dindmica grupal entre los nifios, los mediadores
que concurren en ese proceso, los refuerzos reforzativos a los que se
recurre y la evaluacion que se va realizando de cada accion.

3.1. Giibam

En la educaciéon mapuche, se observan varios tipos textuales tales
como el giibam, que tiene una finalidad didactica y estd dirigido a nifios
y adolescentes en el ambito del hogar. La relacidén se da normalmente
entre padres e hijos, pero también puede darse entre abuelos y nietos.
El rasgo fundamental de este tipo de discurso es el consejo dado con
afecto y autoridad. El vocablo es de antigua data, aparece registrado
por Valdivia (1606:100) como “glamin” ‘aconsejar’, en Havestadt (1777:
336) “glamn” ‘consejo para dar’ y en Augusta (1992: 67) “giilam” con
igual significado. Asimismo, se usa el vocablo “giibam” como consejo
gue se da a los nifos (Quintriqueo, 2010: 147).

El arte de aconsejar o gilibamtun se realiza a través de distintos
procedimientos o estrategias, entre ellos el xoflu ga ruka (relato
fundacional que hace referencia a la explosidon que origina la vida),
el mankean (relato socio-religioso que hace referencia al hombre
gue se transformd en piedra), el epew (relato fundacional donde se
narran sucesos ficticios, habitualmente protagonizados por animales
personificados, con el fin de transmitir un contenido y finalidad
educativa), el piam (relato fundacional que, aunque no tiene referentes
objetivos, representa la memoria social e histérica con respecto al
orden del espacio, del tiempo, del territorio, de la vida social, natural y
espiritual), el wewpin (relato social, histérico y politico que organiza y
comunica la memoria histdrica), el pentukuwiin (relato social y cultural
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gue hace referencia a la accién de visitarse, con el fin de comunicar
formalmente el conocimiento sociohistdrico entre los parientes o
personas de una comunidad), el niixam (relato familiar y educativo que
hace referencia a la transmision del respeto y la tradicion sociocultural
en la familia y la comunidad y el gijatun (relato y practica socio-religiosa
gue hace referencia a la obediencia, creencias y agradecimiento a
las fuerzas espirituales), que se practican en diferentes contextos
situacionales. Quilagueo (2006) presenta el giibam como una estrategia
a la que recurre la comunidad para ensefiar los valores de la sociedad y
la actitud que se debe adoptar respecto del conocimiento y del ideal de
mundo mapuche. Desde una perspectiva actitudinal, el giibam ofrece
tres tipos de valores: el yamuwiin, que es querer y valorar a las personas
y a todos los seres; el azmawiin, que se refiere al respeto entre el
hombre, el medio natural y el mafiummawdin o acto de agradecimiento
tanto hacia lo humano como a lo espiritual.

Por su parte, Golluscio (2006) destaca que:

“Los participantes del giibam se caracterizan por ser individuos
gue ocupan posiciones asimétricas en la jerarquia social mapuche,
en general por la edad y el parentesco que los relaciona, y en
algunas oportunidades, por el rol o el estatus. Esa circunstancia
explica el hecho de que, a pesar de tratarse de una interaccién
diddica, el giibam no es una practica discursiva dialdgica, ni
siquiera dialogada. Por el contrario, es un discurso fonoldgico, un
discurso de autoridad, que el emisor pronuncia sin expectativa
de respuesta —formulada en términos linglisticos— por parte del
destinatario” (Golluscio, 2006: 93).

En ese sentido, en la educacidon familiar mapuche, el nifo
aprende por impregnacion de sus tradiciones socioculturales a través
del niixamkan o ‘conversacion’ y por las reglas que por autoridad
familiar se asumen gradualmente. Los epew constituyen otro factor
de socializacion de las costumbres como los portadores de la memoria
colectiva. Las distintas funciones expresivas como gesto, mirada,
silencio y tono de la palabra cumplen funciones normativas explicitas.

La tarea del padre suele ser la de intervenir en los conflictos
familiares de cierta gravedad tales como: decisiones acerca del acuerdo
para el matrimonio, la celebracién del casamiento, deudas, problemas
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relacionados con propiedades, cuestiones politicas que se vinculan con
el prestigio de la familia y que se relacionan con los hijos varones. La
mujer, en cambio, desempena un rol acotado al género, pero también
al mantenimiento de la lengua, de las costumbres domésticas (comidas,
rituales), la educacion de los hijos y la preservacion de la unidad
familiar. Ademas, cuando el padre estd ausente del hogar por largos
periodos, resuelve las faltas menores y sélo deja las graves para la
respuesta paterna. Cuando una hija se casa, la madre es quien la visita
en primer término para dar consejos. En general, hacia los hijos no se
ejerce violencia, estos van cumpliendo un rol de acompafiamiento en
las tareas y vida cotidiana de los adultos, lo que implica que los hijos
aprenden observando y actuando junto a las personas mayores (padre,
tios, hermanos, abuelo), de esta forma logran identificarse con su
familia y su comunidad (Quilaqueo y Quintriqueo, 2010).

Para la ensefianza y aprendizaje de los hijos, hay varios tipos de
glibamy estan contextualizados de acuerdo con una edad determinada,
basicamente en la infancia y adolescencia, en lugares cotidianos como
el patio de la casa y la hora posterior a las comidas. Esto ocurre también
en sitios de celebracidn ritual y en ceremonias como el gijatun y el we
xipantu (afio nuevo), pero también en juegos como el palin (deporte
similar al hockey). El testimonio de un padre de familia de La Araucania
indica que “en las noches salen las mejores conversas, pefii; se les
conversaba a los ninos, sentados junto al fogdn, se recordaban distintos
temas zugu; era lo que hacian los abuelos antiguamente”. Lo sefialado
da cuenta de que no hay un momento exclusivo y planificado, sino
encuentros dados por las circunstancias y que varian en cada familia y
lugar. Se trata de reuniones que ocurren en momentos de tranquilidad,
donde los mayores “se sentaban y escuchaban atentamente” y al final
se subia el tono, con la expresidon wewiin, sefiala el testimonio. A su vez,
el mismo testimonio de HL dice que:

“Eran los padres y los abuelos los responsables de ensefiarles
y darle el giibam y les decian: no deben ser personas malas ni
ladronasniapropiarse deloajeno; tienen que ser buenaspersonas;
todo lo que aprendan les va a servir a ustedes (zapiluwiin). Si
estudias tienes que aprender a leer y escribir, de esa manera te
van a respetar mas los winkas; el que no aprende lo pasan a llevar
y es engafiado”.
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HL continta sefialando que “Cuando el nifio se distraia o se negaba
a obedecer, habia un instrumento corrector: la varilla”. Esta opinion
se contradice con la tradicion vy, tal vez, sea una muestra del choque
cultural y la adopcién de nuevas formas de educaciéon. Son practicas
gue pueden ser producto de la educacion escolar colonial que se basé
en el castigo para escolarizar a los mapuches y que se externaliza en la
representacion de los padres respecto del acto de educar (Quintriqueo,
2010). En cambio, el giibam se trata de una herramienta metodoldgica
empleada para la transmision de los valores. Se senala que, dentro del
glibam, se hace referencia al zapiluwiin o desarrollo de la capacidad de
cultivarse y educarse de las personas, en base a la utilidad del consejo
recibido. Por su parte otro testimonio de PH expresa que “en el lof
mapu habia un Aidol, una persona que era reconocida por todos como
sabia; esa persona se caracterizaba por tener muy buena memoria
y que sabia dar giibam; era muy respetada por toda la comunidad y
siempre era tomada en cuenta su opinion”.

El Aiidol y el kimche son las personas que pueden dar el consejo
mas adecuado, al que se recurre cuando se plantea alguna duda, pero
solo para los gilbam mas importantes. Los nifios no son los Unicos
destinatarios del giibam; los jévenes también reciben recomendaciones,
especialmente, antes de contraer matrimonio. Otro testimonio, LI,
comenta que:

“Antes a los recién casados se les aconsejaba mucho, que tenian
que llevarse bien como pareja, tratar de comprenderse y también
se les hacian muchos regalos a los gapifi o recién casados. Se les
regalaban pontros, frazadas mapuches para cubrirse, cojines,
sabanas. Después de la fiesta ellos se llevaban sus regalos. Entre
glijan o cunados existia mucho respeto; se invitaban y habia
mucho carifio y aprecio”.

El hombre mapuche es sobrio, tiene una serie de rasgos que
lo identifican por su caracter ponderado, de palabras cuidadas y
verbalizacién escasa, ya que hacer uso de la palabra de manera
constante no es apreciadoy al que asi se comporta se lo llama ‘nervioso’,
alguien que se resiste a ser formado y no es aprobado socialmente.
Es una caracteristica que se le suele atribuir al no-mapuche. Esto no
significa ausencia de comunicacién oral, pero la misma esta reservada a
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las situaciones que lo ameriten. Esta aclaracién sirve para expresar que
no todos los consejos son necesariamente verbales. Los silencios, las
miradas, los gestos constituyen parte de un lenguaje semidtico que es
manejado de manera adecuada a su idiosincrasia. Debe aclararse que
el glibam se da en mapunzugun y no en castellano.

“[El glibam] se estructura como una secuencia discursiva en la que
el enunciador, a partir de ciertas condiciones y del cumplimiento
por parte del destinatario de las conductas, las actitudes o
los estados personales aconsejados, enuncia -y anuncia-
consecuencias positivas para aquél, predicciones construidas
como enunciados aseverativos y, en general, evaluativos. En
ultima instancia, le pre-dice el kiime feleal, el estar bien que
constituye el objetivo Ultimo de la vida para la cultura mapuche”
[Lof Norkinko, 1996] (Golluscio, 2006: 96).

En sintesis, el giibam es un tipo textual oral, cuyo objetivo es
aconsejar a los nifios, adolescentes y jévenes en mapunzugun, en el
ambito doméstico, de respeto, de solemnidad y también de afecto.

3.2. Pentukuwiin

El pentukuwiin es un tipo de discurso estructurado sobre la base
de relaciones multiples. Augusta (1991:37-38) registra un pentukuwiin
al que denomina “solemne salutacion”, que se produce entre una mujer
gue recibe a otra de una comunidad distinta de la propia. Catrileo
(1995: 53) lo define como “visitar a alguien para felicitarlo, informarse
sobre su salud o darle el pésame”. También su significado es delimitado
al saludo solemne de dos personas mapuches que comparten valores
sociales y culturales. El testimonio de FR sefiala:

“Yo los voy a despedir como se despedia antes a los mapuche y
como se hacia con toda la gente. Ustedes andan viajando, son
visita, han ocupado su dia, han hecho sacrificios y estan bien.
Viajaron por todos lados y aqui vinieron a estar de nuevo con
nosotros. En mapuche es asi y en cualquier parte que uno vaya
hay que despedirlo. Que tenga buena salud, que encuentre bien
a su gente; que otro dia van a volver a visitarnos” (Testimonio,
Aucapan, Argentina, 1979).
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En tanto, Mansilla (1966) sefiala que:

“Si el cacique recibe durante el dia veinte capitanejos, con los
veinte emplea las mismas formas; con los veinte cambia las
mismas preguntas y respuestas, empezando por preguntarles por
el abuelo, por el padre, por la abuela, por la madre, por los hijos,
por todos los deudos, en fin. Después de esta serie de preguntas
sacramentales, inevitables, infalibles, vienen otras de un orden
secundario, que completan el ritual, referentes a las novedades
ocurridas en los campos y en la marcha” (Mansilla, 1966: 199).

Malvestitti (2005: 29) indica que “es un género especifico, que a

la vez constituye una secuencia introductoria en las conversaciones o
parlamentos”. En tanto, el testimonio de HL dice que el pentukuwiin es
“cuando llegaba una visita a una casa, le ponian un pontro para sentarse
y lo atendian muy bien; la visita traia harina tostada, sopaipillas, llegaba
en carreta, traian grandes regalos las visitas”.
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Millavil (9), por su parte, dice que:

“En el pentukun se conversa de como estan las personas de un lof
en todos los dmbitos: salud, trabajo, enfermedad, muerte, sobre
siembras y cosechas, el nacimiento de algun bebé...Pentukun es
presentar saludos, felicitaciones, pésames; visitar a alguien por
algun motivo especial”.

Hueche Rainiman (14) sefiala que

“En la actualidad las personas solo se preguntan como esta su
salud y a eso le llaman pentukuwiin. Antiguamente, se visitaban
para hacer pentukuwiin y la persona que llegaba a una casa
preguntaba: ‘¢Coémo has amanecido?’ Y el duefio de casa
respondia: hemos amanecido bien, no hay problemas, nuestra
familia esta bien, mis hijos estan bien. Y la persona que iba a visitar
decia: yo he venido a saber cdmo estabas, me ha enviado mi gran
amigo (refiriéndose a un fiicha che). El pentukuwiin lo hacian los
caciques. En las conversaciones se hablaba sobre la familia, se
aconsejaba a los adolescentes a ir de visita, debes comportarte
en la siguiente forma: después de bajarte del caballo, debes
descansar y preguntar a las personas cdmo han amanecido”.



De acuerdo con lo sefialado en nuestros trabajos de campo, el
pentukuwiin también es un momento para compartir entre el visitante
y el recién llegado, sin apuro, para transmitirse alegrias, pesares y
conflictos. Por ese motivo, el contacto es prolongado y respetuoso. La
nocion de saludo aparece ligada con la de vinculo, ya que se saluda al
amigo y al que se aprecia.

En sintesis, puede decirse que se trata de una forma de saludo
gue es formal y solemne, mediante la cual hay que presentar los
saludos, felicitaciones o pésames, segun la situacion. Se trata de una
forma social altamente estructurada.

3.3. Ulkantun

Havelock (1996) dice que la poesia es producto de la oralidad
y que, para que se mantenga, se aprovechan los recursos auditivos
o mnemodnicos. Como ejemplo, puede senalarse la preservacion del
tilkantun (cantar algo) y del tayiil (canto socioreligioso), que se han
mantenido a través de los tiempos en la memoria de hablantes que no
han accedido a la escritura. El canto mapuche reconoce, basicamente,
estas dos formas. Un llkantun puede ser fijo o variable. Fijo es aquel
gue se repite manteniendo siempre la misma estructura y variable es
el improvisado, segun la situacion. Asi, se reconoce el ilkantun como
un relato cantado sobre tematicas tales como dar la bienvenida a una
persona que se considera importante, también, una despedida o, en
general, una visita y, en este sentido, puede ser parte del pentukun.
En otros tiempos, se utilizaban, incluso, eventos guerreros como el
maldn vy las luchas contra los ejércitos chileno o argentino. También
son utilizadas en las declaraciones amorosas, elegias a la naturaleza,
relatos sobre desgracias, canciones de machi para curar, celebraciones
deportivas y otros (Painequeo, 1992). Salvo muy pocos textos, en
general, no hay referencias miticas o a hechos antiguos (kuyfi).

Estos textos son expresados en lengua mapuche, en forma
monddica y con intencidon poética por un hombre o una mujer en
circunstancias sociales en las cuales suele primar la alegria y donde,
a veces, las reuniones se acompafan con bebidas alcohélicas. En el
caso argentino, se sefiala que suele escucharse: ‘Se necesita vino para
romancear’. El ilkantufe o cantor improvisa un texto o lo reproduce,
sobre la base de una transmisidon comunitaria. El receptor suele ser

173



del sexo opuesto que, en ocasiones, responde de inmediato creandose
un contrapunto y, en ocasiones, el mismo cantor entona la respuesta.
Recibe distintos nombres, tales como (i, elegia, llkantun. Segun
Augusta (1991:63) iilkantun significa "cantar algo". Se trata de una
forma mapuche (Suarez, 1966) y no de un préstamo del espafiol ni de
una forma hibrida como sostenia Koessler (1962). El dlkantufe es el
cantor o intérprete.

Como texto poético, en el iilkantun se recurre al empleo de tropos
tales como metéaforas, similes, alegorias, metonimias, sinécdoques,
hipérboles, litotes. Painequeo (1992) sefiala que hay ciertas particulas
gue se registran en numerosos textos y que adquieren el caracter de
recurrentes tales como: ta, ga, anay, may, ti y que cumplen funciones
eufdnicas en el canto. Englert (1934: 101) sefiala que “no existe una
poesia independiente y desligada del canto”.

El iilkantun se conoce también con el nombre espafiol de roman-
ceada. Ello se debe a la semejanza con el género poético denominado
romance que consistia en repetir los versos pares con la misma
asonancia y los impares sin rima. Debe indicarse que la romanceada no
tiene ningun tipo de rima, que tal recurso es desconocido en la cultura
mapuche, salvo por el estribillo que suele usarse en algunos de esos
textos. En este caso, se trata de una cancién transcrita por Francisco
Nufiez de Pineda y Bascufian, que se refiere a hechos acontecidos en
1629, en Chile, y que resulta ser la primera romanceada escrita en
espafiol.

“La espafiola y su hija me cogieron de las manos y llevaron en
medio hasta el sitio adonde al son de sus alegres instrumentos
bailaban y cantaban, y a su imitacion, los que llegamos repetimos
un romance que a mi despedida habia compuesto (segln supe) mi
amigo y camarada Quilalebo, en nombre de su hija; que estando
de la mano con ella, me dijo haber sido la compostura de la letra
suya, porque mi ausencia le era de grande pesar y sentimiento”
(Francisco Nufiez de Pineda y Bascuiian, 1863: 476).

El caracter cantado, bailado y al son de instrumentos se fue
perdiendo y en la actualidad sdlo se entona a capella. En Argentina,
se romancea, preferentemente, en la tarea-fiesta de la sefialada o de
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la marcacién de animales. En Chile, en cambio, los contextos son mas
amplios.

Por ultimo, debe sefialarse que el contenido de los textos no
siempre es comprensible, especialmente en aquellos ilkantun que
provienen de antafio y que suelen tener palabras o construcciones
cuyo significado se ha perdido en el tiempo. Se trata pues de un tipo
textual auténticamente mapuche, que se ha mantenido por tradicién
oral y que sélo ‘recientemente’ se ha incorporado a la escritura en
mapunzugun. Con anterioridad, los que transcribian esos textos eran
investigadores o misioneros catolicos empefnados en recoger y difundir
dichas canciones.

Manquepi (3) sefiala que “iil es una cancion que puede ser para
recibir una visita, puede ser una cancién después del juego del palin,
puede ser un canto de victoria”.

Carril (8) entona un dlkantun a capella:
Rosa anay, Rosa anay, Rosa anay.

Se viene de alla

Rosa anay, Rosa anay, Rosa anay.

Que se prepare el alimento

Ya fui a buscar chafo de caballo

Rosa anay

Que se ve muy bien

Al venir de alla

Rosa anay, Rosa yem (se refiere a la persona fallecida)
Dicen que viene detras de la cordillera
Rosa eres, Rosa eres

Hasta aqui llegaran mis consejos

Para mi querida hermana

Eso ha dicho Rosa

Que termines el tejido de manta.

Debe tenerse en cuenta que el texto original es cantado en
mapunzugun y se refiere a una hermana llamada Rosa a la que se le da
consejos o giibam.
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3.4. Piam

Colicoy plantea que “El piamtun es un método que se utiliza en
la sociedad mapuche para hacer referencia a situaciones histéricas del
pasado” (Colicoy, 2009). Es decir, un género discursivo al cual se recurre
para referirse a temas generales, sin precision respecto de la fecha o las
personas involucradas. Veamos un caso narrado por Marta Parra:

“La tierra era una gran casa de piedra. Alli vivia un matrimonio
gue tenia varios hijos: Kiiyen (luna), Anttii (sol), Wiifiyelfe (lucero),
Cherufe (ser nohumano que no siempre es visible alhombre) y Che
(gente, persona). Los padres salieron de su casa y los hermanos se
pelearon; tan grande fue la pelea que no se fijaron que el fuego
estaba encendido y que cada vez se hacia mas grande, tanto que
la casa explotd. Los hijos volaron por todas partes, unos hacia
el espacio como Antii, Kiiyen y Wiidiyelfe; el Cherufe volé hacia
unos montones de roca que ahora se le llama zegifi (volcan); el
Che era el menor vold junto a unos pefnascos de piedra y ahi se
quedd. Desde entonces dijeron: nunca mas vamos a pelear, es
mejor que trabajemos”. Asi Kiiyen trabaja regando, Antii hace
fuego para temperar la casa, Cherufe vigila y limpia la casa todas
las noches, recoge las cosas que ya no sirven. El se alimenta de
carne humana, pero elimina a las personas que no se portan bien.
Los seres humanos somos como los animales, algunos mansos,
no son golosos, esos quedan para cria. Los mafiosos y soberbios
se venden o se matan para consumir. El Cherufe elige”.

Kiiyen tuvo cuatro hijos: Tralkan (trueno), Liifke (relampago),
Meulen (remolino) y Kiiref (viento). Cuando Kiiyen comenzé a regar, las
piedras chicas y el Che se transformaron en hojas, las hojas en plantas
y el Che comenzd a crecer igual que las plantas. Ahora que ustedes
resucitaron, les dijo Kiiyen, ustedes no pueden vivir sin trabajar. Asi
gue a Che lo nombraron como capitan y las plantas dejaron un camino
por donde pase el agua. Por eso somos hermanos, primos se puede
decir. Cada uno de nosotros tiene su tierra, nadie lo puede molestar. Asi
también cada uno tiene su propio trabajo. Cuando no se respeta al otro
surgen las discusiones, a pesar de que dijeron que no pelearian mas,
pero asi es la vida. Por muy hermanos que seamos igual peleamos. Ellos
son iguales, solo que Che tiene que calmar los dnimos. Por eso hay que
hacer gijatun.
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En este texto hay que diferenciar, por un lado, lo que se refiere
a la creacién, que era desconocido por la literatura especifica, en el
mismo se cuenta el origen del universo como un Big Bang, donde el
hombre es el ordenador del mundo terrestre y en el que se establece
el vinculo del ser humano con el entorno. Por otro lado, se trata de
un género, piam, empleado con fines didacticos en el ambito escolar
o doméstico para ensefiar a valorar la biodiversidad. “El piam es un
glinen zugu (algo verdadero)” El mismo relator dice haber escuchado
gue “es un weza zugu (conocimiento maligno) decian personas de
otros lugares... también decian que es un giibam malo, un giibam de
“pillerias” (Huenuchoy 12). El concepto resulta confuso, ya que se lo
asimila al epew, pero con intencién didactica. Para Calendino (2000:
73), piam es traducido como “se dice, dicen que”, sin otorgarle un valor
definido ni de creencia verdadera, buena ni mala.

Finalmente, se puede deducir, desde los relatos recopilados en
nuestros trabajos de campo, que el piam no se presenta como un relato
para ser narrado en si mismo, sino que necesita de “la intervencién
del narrador que levanta las ensefianzas del mundo fisico, del mundo
animal, del mundo vegetal y de las personas” (Colicoy, 2009). Asi, las
acciones de los personajes y de los entes se presentan como “modelos
o anti modelos” que permiten orientar a los nifios, jovenes y adultos.
Es decir, la analogia que se hace entre personajes y el comportamiento
de los animales o las plantas es también una estrategia pedagdgica
utilizada por los que asumen la ensefianza de contenidos (sociales, de
la naturaleza, etc.), en la educacién entregada desde el medio familiar
mapuche.

3. CONCLUSION

En las descripciones del mundo mapuche, los aspectos mas
estudiados de su cultura oral han sido los vinculados con su arte estético
verbal o literatura oral. Por lo demas, las crdnicas, relatos e historias
recopiladas por diversos estudiosos no mapuches destacan el valor
conferido a la lengua oral y a la oratoria, en especial, como un rasgo
distintivo de la cultura y la educacion mapuche, motivo por el cual se
ha tratado este tema de manera especifica. Asimismo, en el discurso
oral, ademas de la lengua, intervienen otros sistemas, que actuan
como cadigos paralinglisticos que comunican y otorgan significado al
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lenguaje, tales como el prosddico, que incluye pausas, tonos vy silencios.
Puede agregarse también el lenguaje gestual, que no sélo es una forma
alternativa de manifestar los signos, sino también una forma de apoyo
al sistema verbal.

Antiguamente, todo fue oralidad, pero el nacimiento de la
escritura no significd el fin de la primera, ya que los mapuches se
mantuvieron en esa categoria aun hasta la actualidad. Es asi como los
mapuches conservan su historia, ya que la memoria fue el soporte de
su cultura y lo que les permitié mantener su idiosincrasia. Sin embargo,
el beneficio de la escritura histéricamente se ha dado en relacién con
el poder. Ha sido empleada como simbolo y factor de dominacion, ya
gue los quiebres entre la oralidad y la escritura se originan desde la
llegada de los espaiioles. A partir de alli, el eurocentrismo se manifiesta
de multiples formas, lo que afecta la comunicacidon y crea, desde
el periodo de conquista y colonizacién, una barrera sustentada en
prejuicios y racismos entre los mapuches y, en general, con todos los
pueblos originarios y los descendientes de conquistadores. Ante esto, el
valor social de la oralidad, entre los mapuches, se ha dado por el hecho
de que el mapunzugun se ha mantenido por el uso verbal, sin soportes
escritos propios, hasta los tiempos actuales. A través de esta oralidad
se ha sostenido su historia, su cultura, sus valores y sus conocimientos
educativos.

Finalmente, podemos concluir que los cuatro tipos discursivos
descritos configuran enfoques educativos para transmitir los saberes
y conocimientos propios. Ofrecen la posibilidad al niflo o joven de
cultivarse en los componentes de la vision de mundo y de los tipos
de formacion de persona de la sociedad mapuche. Sin embargo, en el
contexto social actual, la escritura se hace necesaria, donde la memoria
social oral es fundamental para construir una base epistemoldgica
de los conocimientos educativos mapuches, tanto para la escritura
del mapunzugun como para implementar programas de educacion
intercultural.
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CAPITULO 9

PROCESO EDUCATIVO
MAPUCHE Y TERRITORIALIDAD:
VARIACIONES EN EL DISCURSO

EDUCATIVO DE LOS KIMCHES:

Gerardo Mufioz Troncoso?
Centro de Investigacion en Educacidn en Contexto Indigena e Intercultural
Universidad Catdlica de Temuco, Chile

RESUMEN

El capitulo presenta un estudio sobre la relacidn existente entre los procesos
de educacion familiar y la territorialidad de pertenencia de las familias mapuches,
desde la perspectiva de los kimches (sabios). La metodologia empleada es mixta y
se implementa un andlisis de contenido con el fin de categorizar los conocimientos
expresados por los participantes, aplicando una interpretacidn descriptiva de los datos
en relacion del discurso educativo de los kimches segun territorialidad. Los resultados
sefialan que la educacion mapuche estd compuesta por contenidos, metodologias
y una légica del conocimiento propio. Asimismo, que la distribucién del discurso de
los kimches segun las categorias de analisis, varia en relacion a la territorialidad de
pertenencia. Esto implicaria la necesidad de realizar una contextualizacidn constante
en los procesos de incorporacién del conocimiento mapuche al medio escolar, en
relacion al conocimiento de la territorialidad en que se inserta cada escuela.

Palabras clave: educacion familiar mapuche, territorialidad y discurso, y educacion
intercultural.

! El articulo cuenta con el financiamiento del Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnoldgico
(FONDECYT) REGULAR N° 1140490 y del Nucleo Milenio Centro de Investigacion en Educacidn en
Contextos Indigenas e Interculturales (CIECII) de la Universidad Catdlica de Temuco (UCT).

2 El autor es doctorando en Educacion de la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), Magister en
Educacion con Mencién en Infancia, de la UCT, Profesor de Educacidon General Basica con Especializacion
en Educacién Intercultural de la UCT, Investigador joven del Nucleo Milenio CIECII de la UCT, Investigador
del grupo ERDISC, Equip de Recerca sobre Diversitat i Inclusié en Societats Complexes, de la UAB.
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1. INTRODUCCION

El presente capitulo tiene por objeto describir la relacidon existente
entre los procesos educativos mapuches y la territorialidad desde el
discurso de los kimches (sabios mapuches). Como supuesto central, se
sostiene que, dependiendo de la territorialidad a la que pertenezcan
las personas, desarrollaran un uso distinto tanto del conocimiento
educativo como de los procesos de ensefianza y aprendizaje, lo que
se vincularia con la estrecha relacién existente entre conocimiento,
familia y territorio.

La educacién mapuche es el kimeltuwiin, que se refiere a un
proceso reflexivo de la propia realidad social contextual, donde los
conocimientos ensefiados estan en directa relacién con las necesidades
particulares del grupo familiar y comunitario de pertenencia (Quilaqueo
et al., 2005). Asimismo, es un proceso formal desarrollado al interior
de la propia familia, con el fin de vincular el conocimiento ancestral
con la realidad sociocultural actual (Quintriqueo, 2010). La finalidad
del kimeltuwiin es que las nuevas generaciones comprendan las
representaciones sobre el medio social, cultural, natural y sobrenatural,
gue se construyen en una légica del conocimiento propio (Quintriqueo,
2010; Saez, 2011; Quilaqueo, 2012).

En el contexto mapuche, la territorialidad se relaciona con el
emplazamiento que han desarrollado historicamente las familias vy
comunidades en un territorio determinado y el uso que han hecho de
éste. Desde una perspectiva intracomunitaria, se reconoce la existencia
de cuatro macro territorialidades mapuches: a) wenteche es la zona del
valle central de Chile, que se extiende entre las cordilleras de Los Andes
y de la Costa; b) nagche es la zona de la precordillera de la Costa; c)
pewenche es la zona de la cordillera y precordillera de Los Andes; y d)
lafkenche se refiere a zonas del borde costero (Bengoa, 2008; Correa y
Mella, 2010; Pena-Cortés, Almendra y Rojas, 2010). Si bien todas estas
territorialidades vivieron los mismos procesos de conquista e invasion
espafiolay, posteriormente, la radicacién aplicada por el Estado chileno,
presentan diferencias vinculadas a caracteristicas y representaciones
sociohistdricas sobre estos procesos (Correa y Mella, 2010).

Las diferencias en el como vivieron los procesos de conquista y
radicacion en cada territorialidad en las distintas areas territoriales,
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lo cual conllevaria la construccién de diferentes representaciones
culturales sobre el medio natural, social, cultural y sobrenatural. De
esta manera, cabe cuestionarse cdmo estas variaciones inciden en la
referencia discursiva que hacen los kimches sobre la implementacién
del kimeltuwiin —educacién tradicional mapuche- en el marco de la
educacién familiar.

2. MARCO DE REFERENCIA

El proceso educativo tradicional mapuche es el kimeltuwiin, tiene
como caracteristica ser preexistente a la llegada de los conquistadores
europeos y fundamentarse en una epistemologia propia (Quintriqueo,
2010; Mufioz, 2011°). Este proceso educativo se sustenta en un
conjunto de saberes, en principios y finalidades educativas mapuches,
definidas en el marco de la propia cultura (Quintriqueo, 2010). Desde |a
perspectiva de Mufioz (20112), el kimeltuwiin es un concepto aglutinado
en la légica propia del mapunzugun (lengua mapuche), que se compone
de las siguientes particulas: 1) kim es la raiz verbal que indica saber y
conocimiento; 2) el es indicativo de orden o acuerdo preestablecido por
la fuerza espiritual gunechen; 3) mel es indicativo que refiere al tiempo o
frecuencia con que se da forma a una idea o cosa, organizar o planificar,
por lo que es posible de comprender el aprendizaje y la ensefanza
como la estructuracién racional y planificada de la accion educativa; 4)
tu indica movilidad o desarrollo de la accién que le antecede, se vincula
estrechamente con la idea de origen (tiiw) y con los objetivos (tiif); y
5) wiin hace referencia a la luz, un espacio y tiempo con limites det
erminados o construidos en la relacién social y sustentado en la légica
de la reciprocidad entre los individuos en interaccién. Entonces, desde
la logica del conocimiento mapuche, el proceso educativo se vincula
con saberes y conocimientos establecidos por la fuerza espiritual, que
actian como luz y guia para dar forma, sentido y coherencia al proyecto
de vida de las personas.

El kimeltuwiin es una metodologia de la educacién familiar,
donde el conocimiento ensefiado y aprendido se vincula directamente
con las representaciones culturales de la familia de pertenencia sobre
la realidad contextual (Beillerot y Mosconi, 2006; Mufioz, 2011?). En
este proceso, no sélo intervienen los padres, sino que la totalidad de Ia
familia y miembros de la comunidad como actores sociales, con el fin
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de ensefiar la memoria social e histérica (Beillerot y Mosconi, 2006).
La ensefianza de la memoria histdrica se fundamenta en el pasado
como un referente para comprender la realidad actual y generar una
proyeccién del futuro, en base a un ideal de vida e interaccion del ser
humano con su medio social, cultural, natural y sobrenatural.

El desarrollo de los procesos educativos en el marco cultural
mapuche, se realiza por medio de la vinculacion de los contenidos
educativos con el contexto familiar y territorial al que pertenecen
los individuos (Quilaqueo y Quintriqueo, 2010). De esta manera, los
procesos educativos se desarrollan en la relacién de un individuo con su
territorio de pertenencia, en el conocimiento y reconocimiento de los
distintos espacios que lo componen vy las representaciones culturales
que se han construido sobre dicho territorio (Mufioz, 2011°).

La territorialidad se comprende como el emplazamiento
geografico que desarrolla un grupo humano determinado, vinculado al
uso que se hace del territorio bajo la légica de su propia cultura (Dos
Reis et al., 2006). En el caso de las sociedades indigenas de América
Latina, esta territorialidad se vincula con un amplio conocimiento de
las personas sobre el medio natural como ecosistema y sus formas de
conservacién y sustentabilidad (Dos Reis et al., 2006).

En el contexto mapuche, la territorialidad se relaciona con el
emplazamiento que han desarrollado historicamente las familias vy
comunidades en un territorio determinado y el uso que han hecho de
éste. Asi, las territorialidades wenteche y nagche se han caracterizado
por ser las zonas mas pobladas del waj mapu (nacién mapuche) y de
resistencia activa ante las avanzadas militares espafiolas o chilenas.
Este proceso se inicia con la llegada de los conquistadores espafioles
y finaliza sélo a fines del S. XIX, con la victoria militar chilena, en la
denominada Pacificacion de La Araucania y posterior Reduccion de
Indigenas (Mariman, 2006; Bengoa, 2008; Correa y Mella, 2010). Si bien
las territorialidades pewenche y lafkenche han existido desde tiempos
remotos, su poblacién se intensificd durante los periodos de conquista
y colonizacién espafola, y de la pacificacién de La Araucania por parte
del Estado chileno. Estos hechos histdricos conllevaron procesos
migratorios que tuvieron el sentido de buscar lugares de refugio ante
el avance de las invasiones militares, tanto del ejército espafiol como
chileno (Bengoa, 2008; Correa y Mella, 2010).
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El proceso de Reduccion de Indigenas aplicado por el Estado de
Chile, implicé el asentamiento forzado de los mapuches en un territorio
gue no supero el 10% del territorio ancestral (Bengoa, 2008). Esto, por
una parte, implicd dejarles en una condicién de pobreza y, por otra,
cambio la logica cultural de la territorialidad mapuche, lo que significé
incorporar ideas, en relacion a considerar el territorio como propiedad
privada y delimitada fisicamente (Correa y Mella, 2010).

Independiente del quiebre social y cultural que generd la situaciéon
antes expresada, en la actualidad es posible observar la presencia y
vitalidad cultural mapuche que, aunque haya experimentado cambios
significativos en su estructura, aun mantiene su ldégica ancestral
(Quintrigueo y Mufoz, 2012). Esto se debe a que las familias y
comunidades mapuches habrian desarrollado un proceso de control
cultural, apropiandose de los elementos que les presentd el nuevo
escenario de vida, pero utilizandolos en la propia logica cultural
(Quilaqueo et al., 2005).

Conocer las variaciones que presenta el discurso educativo
mapuche, segun las diferentes areas territoriales de procedencia,
aportaria elementos para la comprensién del conocimiento mapuche
actual, desde su propio marco epistemoldgico. Ademas, fundamentaria
el desarrollo de procesos de contextualizacion del conocimiento
educativo en escuelasinsertas en contextos de comunidades mapuches,
en un modelo educativo intercultural. La educacion intercultural parte
del reconocimiento de las diferencias socioculturales del alumnado
gue compone una escuela, que deben traducirse en igualdad de
oportunidades para el desarrollo de los aprendizajes escolares
(Essomba, 2007). Todo esto seria posible mediante la incorporacién del
conocimiento mapuche en el disefio y desarrollo del curriculum, con el
objeto de que los estudiantes mapuches articulen los conocimientos
y experiencias educativas que han vivido en sus familias con los
contenidos educativos escolares (Mufioz, 20112, Quintriqueo, 2010).
Este didlogo pedagdgico entre los contenidos educativos escolares y
mapuches tiene por objeto la formacion de personas que sean capaces
de desenvolverse de manera asertiva y efectiva, tanto en el propio
medio sociocultural como en la sociedad global (Besalu, 2002; Essomba,
2007 y 2008; Escarbajal, 2010; Leiva, 2012).
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En sintesis, se sostiene que los procesos educativos mapuches
estan directamente vinculados con la territorialidad de pertenencia de
las personas, lo que se relaciona con dos elementos fundamentales:
1) el saber y conocimiento educativo mapuche se sustenta en su
interacciéon con el medio natural, social, cultural y sobrenatural,
donde las representaciones de los distintos espacios que componen
el territorio constituyen contenidos educativos; y 2) desde una
perspectiva sociohistdrica, cada territorialidad mapuche vivid de
manera diferente los procesos de invasion militar hispana y chilena,
construyendo representaciones sociales y culturales particulares.
Asi, reconocer las variaciones que existen entre el discurso educativo
de los kimches permitiria comprender el estado actual del proceso
educativo al interior de las familias y comunidades, en las distintas
territorialidades. Asimismo, permitiria fundamentar el proceso de
contextualizacion de la ensefianza y aprendizaje de escuelas insertas
en contextos de comunidades mapuches, desde un enfoque educativo
intercultural, que permita el desarrollo de los estudiantes en su propio
medio sociocultural y en la sociedad global.

3. METODOLOGIA

La metodologia empleada en la investigacion es mixta, por cuanto
busca, por una parte, comprender un fendmeno social vinculado a
los procesos de educacién y, por otra, describir la distribucion de las
frecuencias de uso en el discurso de los kimches (Perelld, 2009). La
investigacion se realizd utilizando un muestreo intencionado, cuya
poblacién de referencia estuvo constituida por seis kimches (sabios) de
tres dreas territoriales: wenteche, nagche y pewenche, donde se utilizé
un criterio de paridad de género en cada una de las territorialidades
(Ruiz, 1996). El criterio de seleccién de los testimonios fue la categoria
de kimche que se les asigna a los participantes al interior de sus
comunidades.

La recoleccion de la informacion se realizd mediante la aplicacidon
de una entrevista semiestructurada compuesta por un guion abierto de
preguntas sobre el objeto de estudio (Aguirre, 1995). Las entrevistas se
desarrollaron en mapunzugun, ya que permite el acercamiento con los
kimches y les entrega mayor libertad para expresar sus conocimientos.
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En primer lugar, se implementd un analisis de contenidos para
organizar la informacion en categorias relevadas del discurso entregado
por los kimches (Quivy y Campenhoundt, 2007). Para el desarrollo
de la codificacion de las unidades de cada entrevista, se utilizd el
software Atlas-ti 5.0, que segun Mufioz (2005), permite al investigador
un tratamiento mas expedito de la informacién. En segundo lugar,
se desarrollé un andlisis e interpretacién de las frecuencias de uso
de los cédigos en relacién a la territorialidad de pertenencia de los
kimches (Hernandez et al., 2010). Lo anterior permite comprender la
distribucién del discurso educativo de los kimches y sus variaciones,
segun territorialidades.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

En el discurso de los kimches sobre el proceso educativo del
kimeltuwiin, en la actualidad, hacen referencia a la presencia de tres
elementos centrales: 1) contenidos educativos; 2) metodologias de
ensefianza y aprendizaje; y 3) légica del conocimiento educativo.

En primer lugar, los contenidos educativos se refieren a los saberes
y conocimientos deseables de ensefar a las nuevas generaciones, con
el fin de proyectar la propia cultura desde una perspectiva dindmica de
construcciéon y reconstruccién. Por tal motivo, es mas que la transmision
de una porcién de la cultura, es un proceso complejo que conjuga los
conceptos, procedimientos y actitudes personales y colectivas propias
del marco sociocultural (Medina y Salvador, 2008). El siguiente grafico
presenta la distribucion de los contenidos educativos en el discurso de
los kimches, segun la territorialidad de pertenencia.
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Grafico N2 1: Contenidos educativos

Nagche Pewenche
30% 27%
Wenteche
43%

Se observa que la territorialidad wenteche concentra la mayor
recurrencia de los contenidos educativos en el discurso de los kimches
con un 43%, estando significativamente distante de las demas
territorialidades. Este hecho indicaria que son saberes y conocimientos
gue estan presentes en los procesos educativos familiares, cuyo uso en
el desarrollo diario de las personas seria constante. La territorialidad
naqche presenta la segunda mayor recurrencia con un 30%, lo que la
sita muy cerca de la territorialidad pewenche, que presenta el 27% de
las recurrencias sobre los contenidos educativos. Ambos porcentajes,
si bien estan distantes de lo evidenciado por los wenteches, también
indican la presencia de los contenidos educativos tradicionales en
los procesos de ensefanza y aprendizaje al interior de las familias y
comunidades.

Para los kimches, los contenidos educativos mas significativos son
la ascendencia familiar (kiipan), el origen territorial (tuwiin) y la lengua
mapuche (mapunzugun). Estos contenidos propician la formacién de la
identidad personal y colectiva, puesto que el mapuche se reconoce en
una familia que lo sustenta, que se desarrolla en un territorio ancestral
y se expresa en una lengua propia (Quintriqueo, 2010; Mufioz, 2011°).
Entonces, estos procesos de construccion identitaria y del conocimiento
propio se desarrollan en la interaccidon de los individuos con su medio
natural, social, cultural y sobrenatural, en una relacién subjetiva e
intersubjetiva, cuyo fin es construir las representaciones culturales
sobre la realidad (Quintriqueo, 2010).
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En segundo lugar, los kimches explicitan que el kimeltuwiin,
como proceso educativo, se desarrolla por medio de metodologias de
ensefianza y aprendizaje propias, que estan principalmente centrados
en los discursos educativos (Quintriqueo, 2010; Quilaqueo et al.,
2011). El concepto de metodologia de ensefianza es una secuencia
planificada y organizada, donde las acciones definidas son justificadas
y argumentadas por quien ensefia (Gallego y Salvador, 2008). El
siguiente grafico representa la distribucion del uso de las metodologias
de ensefianza y aprendizaje en el discurso de los kimches, segun
territorialidad.

Grafico N2 2: Metodologias de ensefianza y aprendizaje

Naqche Pewenche
53% 41%
Wenteche
6%

Los kimches de la territorialidad nagche son los que agrupan
el mayor porcentaje de uso de las metodologias de ensefianza
aprendizaje con un 53%, lo que indica su importancia en el proceso
educativo. Luego, y muy cercano a la realidad nagche, los kimches
pewenches alcanzan el 41% de las referencias de este elemento, lo que
indicaria su importancia, su permanencia en el proceso de educacién
y el hecho de ser un elemento consciente y presente en la memoria
individual y colectiva. Por ultimo, los kimches wenteches obtienen la
mds baja recurrencia con solo 6 puntos porcentuales. Por una parte,
esto podria deberse a un bajo conocimiento de los métodos de
ensefianza y aprendizaje propio, y por otra parte, el discurso se centra
principalmente en los contenidos educativos.

Los kimches de todas las territorialidades, sefalan como
metodologias de ensefianza y aprendizaje tres practicas discursivas: el
glibam (consejo para la formacidn de personas), el glixam (conversacién
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para ensefiar contenidos educativos) y el wewpin (discurso a modo
de debate). Estas metodologias se fundamentan en los actos de
escucha por parte de los niflos y adolescentes, como disposicion
para el aprendizaje de los conceptos, procedimientos y actitudes.
Estos discursos educativos, tienen por objeto formar la actitud social
en las nuevas generaciones mapuches y estan fundamentados en
la relacién de respeto hacia las demas personas y el medio natural
(Quintrigueo, 2010). De esta manera, se busca que nifios y jévenes
puedan desarrollarse efectivamente en el medio familiar, comunitarioy
extracomunitario, y reflejen los valores y actitudes propias de la familia
de procedencia (Mufioz, 2011).

En tercer lugar, los kimches reconocen la existencia de una ldgica
del conocimiento educativo. La légica del conocimiento mapuche, se
refiere a la construccion de los saberes y conocimientos bajo el modelo
sociocultural propio dereflexion, centrado enlainteracciéndelindividuo
con su medio natural, social, cultural y espiritual (Quintriqueo, 2010).
Su desarrollo se basa en la construccion de representaciones culturales
sobre la realidad, de manera subjetiva e intersubjetiva. El siguiente
grafico muestra la distribucién de este tercer aspecto, segun el discurso
de los kimches de cada territorialidad.

Grafico N2 3: Légica del conocimiento educativo

Nagche Pewenche
46% 27%
Wenteche
27%

Los kimches naqches presentan la mayor recurrencia sobre la
|6gica del conocimiento educativo mapuche en su discurso con un 46%,
lo que esta significativamente distante de las demas territorialidades.
Esto indicaria la vitalidad del saber respecto de la construccion del
conocimiento sociocultural, sustentado en la propia cultura. Luego,
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le siguen los kimches pewenches y wenteches, ambos con un 27%
respectivamente. Si bien estdn porcentualmente distantes en 19 puntos
de los nagches, su presencia es significativa e indica que aun existe una
I6gica de construccién del saber propio.

La légica del conocimiento mapuche se divide en tres areas: a)
una légica observacional, que estd relacionada con la construccion del
conocimiento en base a la observacién de la realidad sociocultural y a la
vinculacién de las personas con el medio social; b) una légica descriptiva
experiencial, donde el conocimiento se construye en base a la reflexion
de las personas sobre su propia experiencia de vinculacion con el medio
natural, social, cultural y sobre natural; y c) una légica espiritual, donde
las posibilidades de acceder al conocimiento tienen como componente
la vinculacién con la fuerza espiritual superior (Mufioz, 20112). De esta
forma, el conocimiento mapuche se sustenta en una logica subjetiva
e intersubjetiva de la relacion de las personas con su entorno social,
cultural, natural y sobrenatural, como representaciones culturales
de la propia realidad (Quintriqgueo y Cardenas, 2010). Esta légica del
conocimiento mapuche es distinta de la occidental, que se sustenta en
la division de la realidad para abordar sus partes independientemente,
mientras que, en la ldgica mapuche, la realidad se compone de partes
gue seran necesariamente inseparables e interdependientes (Cyrulnik
y Morin, 2005; Morin, 2010). Asi, el conocimiento mapuche conjuga
indivisiblemente la experiencia de vida individual y colectiva de los
sujetos con los elementos de la espiritualidad propia, para generar un
saber complejo y multifactorial.

5. CONCLUSIONES

Se observa una distribucién dispar de los elementos que
componen el proceso del kimeltuwiin, en el discurso educativo de los
kimches. De esta forma, los wenteches centran sus testimonios en los
contenidos educativos, profundizando en lo referido a la procedencia
familiar, el origen territorial y el uso de la lengua propia. Esto indica que
independiente de los procesos de dominacidn histdrica, se reconoce
la posibilidad de desarrollo auténomo en la triada ‘familia, territorio y
lengua’ como forma de organizacion y expresién de ideas en su propio
marco epistemoldgico. Por su parte, los nagches, profundizan en las
metodologias de ensefianza y en la légica del conocimiento, lo que
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indicaria que el conocimiento debe ser ensefiado y aprendido en la
I6gica de la propia cultura. Los kimches pewenches focalizan su discurso
en las metodologias de ensefianza, las que se refieren principalmente
a practicas discursivas formales e informales, mediante las cuales
se ensefia y aprende el conocimiento mapuche. Los resultados del
estudio, permiten explicitar la disparidad discursiva respecto de los
procesos de ensefianza aprendizaje en las territorialidades estudiadas.
Asimismo, permite inferir la existencia de diferencias conceptuales
en la comprension de los contenidos educativos, lo que incidiria
directamente en su posibilidad de incorporarlos a la educacién escolar
intercultural.

De manera transversal, la relacion entre contenidos educativos,
metodologias de ensefianza-aprendizaje y la logica del conocimiento
educativo mapuche posicionan la educacion familiar como un espacio
de autonomia ideoldgica, expresado en la organizacion territorial y el
uso de la lengua propia. Este hecho, plantea un desafio a la educacién
escolar en contexto mapuche, donde la contextualizacion educativa y
la incorporacién de contenidos educativos mapuches al aula, debieran
necesariamente considerar la particularidad del conocimiento mapuche
asociado a la territorialidad en que se implemente. De esta manera,
la educacion intercultural en contexto mapuche debe fundamentarse
necesariamente en procesos de investigacidon y relacion entre la familia,
la escuela y la comunidad mapuche, con el propédsito de otorgarle
pertinencia a los aprendizajes de los estudiantes.
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CAPITULO 10

CARACTERIZACION DE LAS
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RESUMEN

El presnete capitulo, sostiene que la regidon de La Araucania es un sistema
territorial compuesto por paisajes configurados y caracterizados por las condiciones
fisico-naturales del espacio geografico y procesos de diversa indole. Estos paisajes se
convierten en verdaderas unidades de analisis, cuya connotacion territorial favorecen
la planificacién de actividades y relevan la heterogeneidad cultural que existe en la
region. El capitulo tiene como objetivo describir las caracteristicas fisico-naturales de
dos unidades territoriales: la Unidad Territorial Andina (UTA) y la Unidad Territorial
Costera (UTC), como contenidos educativos. La finalidad es esclarecer las estructuras
y composiciones internas del paisaje de cada unidad, en funcidn de las comunidades
indigenas que en ellas habitan.

Palabras clave: unidades territoriales, sistema territorial, caracteristicas fisico-
naturales, contenidos educativos.
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1. INTRODUCCION

Al observar determinados paisajes, se pueden adoptar diferentes
interpretaciones de su sistema territorial, aln cuando estos sistemas
cuenten con intervenciones humanas similares. Esta situacion
estd fuertemente influenciada por las condiciones geograficas
y, particularmente, por los procesos sociales que caracterizan
determinados espacios. Estas condiciones y procesos pueden ser
delimitados y caracterizados en términos de sus constituyentes fisicos,
sociales y econdmicos. Por tanto, el espacio geografico aparece como
un escenario de relaciones entre los elementos que lo conforman,
conducido por procesos econdmicos y sociales, y restringidos por los
propios recursos que posee. Esto conlleva a que, en la practica, sea
posible identificar diferentes niveles de desarrollo alcanzados por parte
de una unidad administrativa, como podria ser una regién o comuna,
tal como se puede observar a lo largo de Chile.

La Subsecretaria de Desarrollo Regional y Administrativo
(SUBDERE, 2011) plantea que podrian existir diferentes tipos de espacios
al interior de cada territorio regional chileno, tales como espacios
dindmicos, espacios decadentes, espacios abandonados, u otros.
Estas diferencias pueden estar dadas por la eventual concentracién de
oportunidades, el desarrolloirregular de la infraestructura, las opciones
de accesibilidad a servicios por condiciones de aislamiento y bolsones
de comunidades mapuches como refugios post coloniales producto de
la conquista, entre otros. Esto, en la practica significaria un desarrollo
regional heterogéneo, que condiciona, en cierta medida, el riesgo-
vulnerabilidad de la poblacidn en lo econédmico, social y ambiental (ej:
riesgos naturales). En cuanto a la accesibilidad espacial, juegan un rol
preponderante la rugosidad de la superficie (caracteristicas del relieve)
como la friccidn de la distancia, que puede ser natural (ej. vegetacién)
o artificial (rutas en mal estado). En los bolsones de comunidades
mapuches, existe una relacion de respeto, armonia y espiritualidad con
el medio natural, que son componentes que condicionan el uso de los
recursos naturales, lo cual puede generar desacuerdos con la ldgica
occidental (por ejemplo, la conservacién del medio ambiente).

Por tales motivos, desde el punto de vista de la planificaciéon
del territorio, se puede sefialar que los diversos espacios geograficos
se convierten en una unidad de analisis, denominadas unidades
homogéneas o también conocidas como unidades territoriales, dado
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gue presentan condiciones uniformes o similares en toda su extension,
es decir, caracteristicas Unicas en el ambito econdmico, fisico-natural,
cultural, histérico o una combinacion de ellas (Garcia-Ruiz et al., 1990;
Pefia-Cortés et al., 2009). Esta ‘separacion’ del territorio permite, por
ejemplo, el reconocimiento de las potencialidades de algunos espacios,
la identificacion de sectores con degradaciones ambientales o el estado
de salud de un ecosistema, el debilitamiento de ciertas actividades
econémicas o pérdida de patrimonio histérico-cultural, entre otros
aspectos caracteristicos de un determinado espacio.

En este contexto, la region de La Araucania aparece como un
territorio singular por sus diferencias espaciales, marcadas por un
paisaje muy irregular, un patrimonio étnico cultural significativo y
una historia de cambios desde tiempos precolombinos. Bajo la éptica
econdémica, destaca el sector silvoagropecuario, que comenzé a vivir
un ciclo expansivo a finales del siglo XIX y que, luego, experimentd
una apertura econémica radical en la década del 70, lo que ha traido
como consecuencia, espacios deprimidos socialmente, una fuerte
centralizacién regional y magros indices de desarrollo econémico y
social.

En este trabajo, se describen las caracteristicas fisico-naturales
de dos espacios geograficos de la regiéon de La Araucania denominados
como Unidad Territorial Andina (UTA) y Unidad Territorial Costera (UTC),
como contenidos educativos para contextualizar la educacién formal y
no formal. Son espacios que representan estructuras y composiciones
diferentes del paisaje de la region y que poseen un vinculo cultural por
el desarrollo y el asentamiento de comunidades mapuches Pehuenches
y Lafquenches, respectivamente.

2. METODOLOGIA

Las unidades fueron delimitadas a partir de similitudes en los
factores geomorfoldgicos y sus coberturas de suelo, este ultimo,
considerado el principal indicador de las intervenciones del hombre
sobre un paisaje. Ambas unidades se proyectan longitudinalmente en
los extremos oriente y poniente de la regién de La Araucania y abarcan
un 44.7% de la superficie regional. La Unidad Territorial Andina (UTA)
se inserta en las zonas de precordillera y cordillera de Los Andes y
comprende los territorios de 12 comunas: Collipulli, Ercilla, Victoria,
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Curacautin, Lautaro, Vilcun, Cunco, Villarricay Pucdn, que corresponden
a comunas precordilleranas; y Lonquimay, Melipeuco y Curarrehue,
gue corresponden a comunas cordilleranas. Por otra parte, la Unidad
Territorial Costera (UTC) se encuentra en el sector oeste, limita con el
Océano Pacifico y comprende los territorios de 7 comunas: Carahue,
Saavedra, Teodoro Schmidt, Pitrufquén, Gorbea, Nueva Imperial y
Toltén (figura 1).

Figura 1: Mapa de ubicacién Unidad Territorial Andina (UTA)
y Unidad Territorial Costera (UTC)
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La caracterizacion de ambas unidades, se fundd en un analisis
cualitativo de informacidn técnico-cientifica extraida de instituciones
publicas y articulos de investigacion. Los antecedentes fueron
agrupados segun factores condicionantes, es decir, determinantes de
la configuracion fisica del espacio tales como: aspectos geolégicos y
geomorfoldgicos, factores modeladores del paisaje que corresponden
a caracteristicas climaticas e hidroldgicas y factores de impacto de las
actividades antrdpicas como la vegetacién y coberturas de suelo.
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Para una caracterizacién local de los elementos del paisaje, se
seleccionaron establecimientos educacionales en ambas unidades, en
un radio de 3 km, distancia que se considera adecuada como entorno
visual inmediato, donde se consideran las caracteristicas topograficas
de cada unidad, susceptible de constituirse en contenidos educativos.

3. RESULTADOS Y DISCUSIONES

En esta seccion se desarrollaran los temas referidos a las eucaristicas
geoldgicas y, clima e hidrologia, vegetacion de cobertura y poblacién
mapuche.

3.1. Caracteristicas geoldgicas y geomorfolégicas

En general, las unidades poseen diferencias significativas en los
rangos altitudinales y en el tipo de relieve que los caracteriza, que se ha
formado por procesos geoldgicos tecténicos de millones de afios. Esta
actividad ha forjado una topografia muy irregular en gran parte de la
zona Sur de Chile, que, a su vez, ha determinado el comportamiento de
las lluvias y el escurrimiento de las aguas sobre el territorio.

El plegamiento orogénico que ha formado la cordillera de Los
Andes, dio origen a la Unidad Territorial Andina, con un relieve complejo
conformado por un conjunto de serranias que se elevan por sobre los
2.000 m de altitud, en promedio, y una morfologia muy irregular, en la
gue no estan ausentes algunassierras, llanurasy cordones transversales.
Por el lado occidental de la unidad, aparece un encadenamiento
volcdnico de intensa actividad, donde destacan particularmente los
volcanes Llaima y Villarrica. Este gran bloque, ‘solevantado’ en el
Terciario, estd conformado por rocas clastico-volcanicas del Cretaceo
Superior y por granito, que con el tiempo se han cubierto casi en su
totalidad por productos derivados de las propias erupciones volcanicas.
En su tramo Norte, la unidad se divide en 2 grandes encadenamientos
longitudinales que encierran la depresién tecténica de Lonquimay. En el
encadenamiento que corre por el lado occidental, aparece la cordillera
de Pemehue, con macizos volcanicos de gran altura, como el Tolhuaca
(2.806 m), el Lonquimay (2.865 m) y el Llaima (3.125 m). A diferencia
de este, el siguiente encadenamiento, cuyas principales cumbres son
los cerros Pulul (2.256 m), Codihue o Chofioquin (2.339 m), Pino Solo
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(2.715 m) y Bayo (2.398 m), por donde sigue el limite internacional
Chile-Argentina, exhibe menores alturas. Mas al Sur, estos cordones
se unen y se agrupan en un corddn transversal que comprende los
volcanes Villarrica (2.770 m), Quetrupillan (2.360 m) y Lanin (3.747 m),
este Ultimo ubicado en el limite chileno—argentino (Borgel, 1983; INE,
2007; INE, 2010), lo que brinda un mayor realce en altitud al macizo
andino .

Por otro lado, la Unidad Territorial Costera posee singulares
relieves montafiosos, colinas y superficies tabulares en todo el borde
costero por influencia de masas de aire oceanicas normalmente
cargadas de humedad (Borgel, 1983). El relieve de esta unidad presenta
tres tipos predominantes: a) la Cordillera de la Costa, b) la planicie
litoral de sedimentacion marina y/o fluviomarina y c) los llanos de
sedimento fluvial (Pefa-Cortésy Limpert, 2012). La Cordillera de la Costa
adquiere nombre propio al Sur del rio Biobio, se denomina Cordillera
de Nahuelbuta y se extiende 190 km en el eje N — S, entre Schwager y
el cerro Mirador. Su ancho maximo lo alcanza entre las localidades de
Caiiete y Angol con 50 km de extension. Su punto culminante es el Alto
de la Cueva, que alcanza los 1.300 m. Otras alturas importantes son el
cerro los Pinos de 935 m y algunos puntos sin topénimos conocidos, de
1.228 my 762 m (Borgel, 1983). A partir de Purén, la cordillera de la Costa
comienza a descender hasta desaparecer cerca de las inmediaciones
del rio Imperial. Desde este lugar, no es posible observar un relieve que
pueda ser considerado cordillera, sino hasta después de Toltén, donde
reaparece en ladenominada cordillera de Mahuidanche (INE, 2007). Por
su parte, la planicie litoral de sedimentacion marina y/o fluviomarina se
extiende desde el rio Moncul hasta el rio Queule y abarca practicamente
todo el borde costero de La Araucania. En esta unidad geomorfoldgica,
se encuentra el lago Budi, que es la laguna litoral mas importante;
tiene 41,9 km? de superficie y esta formada por una depresion litoral
vinculada a la tectdnica cuaternaria marina, que actla como nivel
de base para las aguas superficiales y subterraneas provenientes del
frente occidental de la cordillera costera. A partir de la Cordillera de
Mahuidanche hacia el Sur, la orografia impide el desarrollo de planicies
marinas y solo algunos estrechos niveles fluviomarinos se organizan
en la desembocadura de rios importantes (Borgel, 1983). Por ultimo,
los llanos de sedimento fluvial estan representados principalmente
por extensas zonas de humedales, que alcanzan su mayor superficie
en el sector meridional del adrea de estudio (riberas del rio Toltén y
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rio Queule). Su morfogénesis se relaciona directamente con la forma
como se deposita el material, que se disgrega de las laderas producto
de los procesos de erosién. Con respecto al modelado litoral, el estado
predominante de las dunas corresponde a dunas activas, seguidas por
las dunas estabilizadas con vegetacion exdtica (Pinus radiata) (Borgel,
1983; INE, 2007; INE, 2010).

3.2. Clima e hidrologia

El clima es un factor preponderante en la sinuosidad orografica
del paisaje y, a su vez, las caracteristicas geomorfoldgicas juegan un
rol importante en las pautas de distribuciéon de las precipitaciones.
Particularmente, la regidn se inserta en una zona de transicidon entre
los climas de tipo mediterraneo y templado-lluvioso con influencia
oceanica, lo que explica la riqueza de ambientes naturales presentes
en el territorio regional, donde ademas se observan diferencias
longitudinales y transversales en los patrones de lluvias.

Particularmente, en el caso de la UTA, predomina una condicion
de clima templado frio lluvioso, acotado a las laderas andinas que
oscilan entre los 900 y los 2.000 msnm (metros sobre el nivel del
mar), con un rango de precipitaciones anuales de 2.000 y 3.000 mm
y temperaturas medias que superan los 10°C sélo durante cuatro o
cinco meses del afo. En alturas que superan los 1.800 msnm, donde las
temperaturas se vuelven muy bajas durante todo el afio, inferiores a los
0 °C, de manera que las precipitaciones son de tipo nivoso.

Este régimen de precipitacion determina el sistema hidroldgico
de la unidad, donde el estero Tres Arroyos y el rio Lonquimay aparecen
como los principales cursos de agua; este ultimo es alimentado por las
lagunas de Icalma y de Galletué (Iroumé, 1997; INE, 2007). Asimismo,
desde esta unidad se elevan las cumbres que delimitan las cabeceras
de las cuencas de los rios Imperial y Toltén, de caracter preandino y
andino, respectivamente, donde ambos cursos son de alta relevancia
en el desarrollo econdmico y social de la regién. El tramo alto de Ia
cuenca del Toltén, que corresponde al sector Sur de la UTA, destaca
por la aparicion de una red de lagos, la mayoria de origen glaciar, y
alimentados por numerosos tributarios provenientes de la cordillera
andina (Borgel, 1983).
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En la Unidad Territorial Costera, las condiciones no son muy
diferentes. El clima también presenta caracteristicas predominantes de
clima templado lluvioso, localizado de preferencia en la Cordillera de
la Costa, donde hay una mayor continentalidad debido a su relativo
alejamiento del mar (Inzunza, 2009). Sin embargo, en las zonas de
planicie litoral, se manifiesta un clima calido lluvioso con influencia
mediterranea, lo que provoca un gradiente mas amplio de temperaturas,
con minimas de 1 °C en los meses frios y maximas de 23 °C en los meses
mas calurosos. Las precipitaciones varian entre 1.000 y 2.500 mm
anuales, lo que produce periodos secos de dos 0 mas meses.

Las propiedades geomorfoldgicas de la UTC le imprimen, en
general, bajas pendientes longitudinales, lo que, desde el punto de
vista hidroldgico, transforma los sistemas de drenaje en cuencas
de caracteristicas lacustres y palustres, con sus desembocaduras
obstruidas en la temporada estival. En particular, el nivel del lago Budi,
de alimentacién exclusivamente local, depende mucho de la pluviosidad
de la unidad (INE, 2007).

Al Sur del rio Imperial y producto del biombo climatico de la
cordillera de Mahuidanche, se presentan mayores precipitaciones y
distribucién regular, lo que favorece la mayor consideraciény estabilidad
de los caudales costeros, como es el caso de los rios Queule y Lingue.

3.3. Vegetacion y coberturas de suelo

La accidentada geografia de la regién, donde las cordilleras
ejercen un efecto de biombo en las laderas occidentales, determinantes
de los cambios abruptos en la distribuciéon de las precipitaciones,
ha configurado un paisaje de alta diversidad natural y cultural, que
se caracteriza, desde tiempos precolombinos, por la presencia de
habitantes mapuches.

Esta situacion se observa principalmente en la Unidad Territorial
Andina, cuya variedad de ecosistemas naturales es relevante, singular
y ha suscitado, en algunos casos, el interés mundial, junto al desarrollo
de actividades econdmicas focalizadas en el sector primario. Cabe
destacar que los ambientes de montafia, como un todo, incluyendo
las intervenciones del hombre, han sido reconocidos como sistemas
de importancia para la proteccidon del patrimonio cultural y social
de un territorio. Desde el conocimiento cultural mapuche, este
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aspecto constituye un elemento central en la construccién social del
conocimiento educativo y los procesos de identificacion con el territorio
y la geografia, como contenidos para contextualizar la ensefianza
escolar.

En el afio 2007, la Corporacién Nacional Forestal (CONAF) vy la
Comision Nacional del Medio Ambiente (CONAMA), actualmente
Ministerio de Medio Ambiente, reconocieron un significativo nimero
de coberturas de suelo al interior de la UTA (Tabla 1), donde las areas
naturales muestran una gran ventaja de superficie sobre los espacios
intervenidos, especialmente, por la fuerte extension de bosque nativo
adulto. En cada uno de estos ambientes naturales, es posible distinguir
un alto numero de comunidades de vegetacion (INE, 2007), que varian
en funcion de las condiciones altitudinales y latitudinales que ofrecen
refugio y alimentacion a un grupo diferenciado de especies de fauna

silvestre.

Tabla 1: Coberturas de suelo presentes en la Unidad Territorial Andina.

Cobertura Superficie Cobertura de Superficie
de Suelo (ha) % Suelo (ha) %

Afloramientos rocosos 33.353,8| 2,78 |Matorral 162.612,9| 13,56
Bosque nativo 85.853,4| 7,16 |Nievesy 29.957,7| 2,49
achaparrado glaciares
Bosque nativo 253.248,1| 21,12 | Nadis herbaceos 24,4\ 0,002
adulto y arbustivos
Bosque nativo 63.210,9| 5,27 |Plantacién 38.383,4| 3,20
adulto-renoval
Bosque nativo-exoticas 68,9| 0,01 |Plantacién joven- 14.344,5| 1,19
asilvestradas recién cosechada
Bosque nativo- 2.473,3| 0,21 |Playasy 253,3| 0,02
plantacidn dunas
Ciudades-pueblos- 1.923,6| 0,16 |Praderas 101.122,3| 8,43
zonas industriales
Corridas de lava y 39.055,8| 3,26 |Renoval 247.879,7| 20,67
escoriales
Cuerpos de 39.991,1| 3,34 |Terrenos de 23.175,6f 1,93
agua uso agricola
Derrumbes sin 133,2| 0,01 |Terrenos 6.838,1| 0,57
vegetacion humedos
Estepa andina 54.248,1| 4,53 |Terrenos sin 828,9| 0,07
central vegetacion

Total 1.198.981,0/ 100
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En las zonas de quebradas, delimitadas por pendientes
precordilleranas hasta el rio Quillén, se ha observado un matorral
preandino de hojas lauriformes, donde el boldo, el peumo, el lingue
y el litre aparecen como especies representativas mezcladas con el
maqui, el canelo y el arrayan, en los sitios mas humedos. Desde los
37° 30’ de latitud Sur, en la precordillera y en el macizo andino, es
posible encontrar una de las superficies de mayor envergadura de
bosque templado lluvioso del mundo, que incluye el denominado
bosque valdiviano andino, considerada como una de las ecorregiones
mas amenazadas del mundo (Dinerstein, 1996). Este bosque mixto
estd compuesto por arboles siempre verdes de hojas caducas, que se
presentan mezclados o en grupos uniformes. Las especies arbdreas
mas importantes son el roble, el rauli, el laurel, el lingue, el avellano, el
coihue, elulmo, la tepa, el mafiio de la costa (hojas punzantes) y el mafiio
hembra (hojas arregladas, lanceoladas). En el analisis del discurso de
los kimches (sabios mapuches), esta diversidad de vegetales se constata
como fuente primaria para la produccién de saberes y conocimientos
culturales mapuches sobre la medicina tradicional. Estos saberes y
conocimientos son centrales en la definiciéon de contenidos educativos
para contextualizar la ensefianza escolar en ciencias.

Hacia las cumbres andinas, la formacidon anterior se degenera
paulatinamente hasta convertirse en una asociacion mondtona
denominada formacién de bosque hidrdéfito de iiirre y lenga. A medida
gue se asciende, dichas especies se presentan achaparradas y toman el
aspecto de un matorral denso.

Finalmente, en un area de distribucion pequefa y discontinua
de Chile, casi exclusivamente en la cordillera de Nahuelbuta y en Ia
cordillera de Los Andes, sobre los 800 a 900 m de altitud, es posible
observar el bosque de Pehuén, conocido también como Araucaria
araucana. Esta formacion tiene considerables exigencias hidricas; sin
embargo, prefiere suelos bien drenados y poco profundos. Presenta
el aspecto de un bosque abierto constituido por una asociacién de
pehuén con lenga, fiirre, ciruelillo y otros, que generalmente alcanzan
solo el aspecto de arbustos y figuran como un relicto vegetacional.

Gracias a esta diversidad de ambientes, se han conformado
habitats propicios para un sinnimero de ejemplares de fauna silvestre,
donde destacan (CODEFF, 1999; Muioz-Pedreros y Yafiez-Valenzuela,
2000): el murciélago orejudo menor (Histiotus montanus), especie muy
beneficiosa paraelhombre por su actividad depredadoray polinizadora.
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También se constata el ratén colilargo (Oligoryzomys longicaudatus),
especie de alto peligro por la transmision del Hanta virus; el zorro
culpeo (Pseudalopex culpeaus), zorro chileno de mayor tamafio
catalogado preocupacion menor, seguin su estado de conservacion.
Otro ejemplar identificado es el quique (Galictis cuja), mamifero
de habitos nocturnos considerado vulnerable en casi todo el pais; el
gato colocolo (Lynchailurus colocolo), especie que habita en espacios
abiertos, bosques y regiones montafiosas, catalogado ‘en peligro’
para todo el territorio nacional. También, destacamos el puma (Puma
concolor), felino vulnerable, que lamentablemente es considerado una
plaga por los ganaderos, debido a los ataques a animales domésticos.
Finalmente, el condor andino (Vultur gryphus), considerado vulnerable
a la extincion, dada su baja tasa de reproduccion (Mufioz-Pedreros et
al., 2004).

Estas singulares condiciones fisico-naturales, donde la diversidad
bioldgica, los niveles de endemismo y los estados de conservacion de la
flora o fauna silvestre destacan por sobre todo en el territorio regional,
han sido reconocidos por el Estado al declarar un alto niumero de sitios
protegidos, algunos de grandes extensiones, a los cuales, en el Ultimo
tiempo, se les han sumado iniciativas privadas. Actualmente, existe un
total de 19 areas de conservacién, 9 pertenecientes al Sistema Nacional
de Areas Silvestres Protegidas del Estado (SNASPE) y 10 iniciativas de
proteccién de espacios aptos por parte de propietarios privados (Areas
Silvestres Protegidas Privadas (ASPP). Dentro del SNASPE, destacan
por su superficie el Parque Nacional Conguillio con 54.290,97 (ha) y
la Reserva Nacional Villarrica con 49.463,15 (ha), los que, en suma,
constituyen una superficie muy superior a las ASPP, donde Pichares
Alto es el mas relevante con tan solo 1.565,57 ha (CODEFF, 1999).

En el caso de la Unidad Territorial Costera, las condiciones
climaticas y topograficas han propiciado una marcada intervencién del
paisaje, revelado por las coberturas de suelo presentes en la unidad,
donde las areas agricolas o con plantaciones muestran un significativo
dominio y conforman 70.344,4 ha (33,13% de la superficie de la unidad)
y 39.549,34 ha (18,62%), respectivamente (Tabla 2). Por el contrario,
las dreas naturales de bosque nativo o renovales abarcan fragmentos
de menor tamano, restringidos a sectores de mayor altitud, lo que
les imprime una alta fragilidad. En estas areas, es posible encontrar
diferentes asociaciones vegetacionales (Hauenstein et al., 2002;
Urrutia, 2005; Pefia-Cortés y Limpert, 2012).
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Tabla 2. Coberturas de suelo presentes en la Unidad Territorial Costera,
region de La Araucania, Chile.

Cobertura Superficie Cobertura de Superficie
de Suelo (ha) % Suelo (ha) %
Bosque nativo-exdticas 34,1| 0,02 |Plantacion de 166,4| 0,08
asilvestradas arbustos
Bosque nativo- 3.209,3| 1,51 |Plantacidn joven- 7.568,0| 3,56
plantacidn recién cosechada
Bosque nativo 13,1| 0,01 |Playasy 1.454,8| 0,69
achaparrado dunas
Bosque nativo adulto 6.337,4| 2,99 |Praderas 27.873,4| 13,13
Bosque nativo adulto- 3.608,3| 1,70 |Renoval 20.839,6| 9,82
renoval
Ciudades-pueblos- 445,3| 0,21 |Terrenos de uso 70.344,5| 33,13
zonas industriales agricola
Cuerpos de 9.785,0| 4,61 |Terrenos 13.256,7| 6,24
agua humedos
Matorral 7.821,5| 3,68 |Terrenos sin 14,8 0,01
vegetacion
Plantacion 39.549,3| 18,63
Total 212.321,5| 100

De Norte a Sur, en las laderas occidentales bajas de la cordillera de
Nahuelbuta, se encuentra la formacién del bosque laurifolio templado
costero, que responde a la alta precipitacién orografica de esta zona
y estd asociado a un régimen térmico de escasa continentalidad. En
sectores mas altos de la cordillera, donde se observa una similitud
ambiental a las cumbres andinas, pero donde las condiciones ecoldgicas
son menos limitantes, aparece la comunidad de bosque (alto) montafia
de Nahuelbuta (tipo forestal araucaria) dominado por las especies de
lenga (Nothofagus pumilio) y araucaria (Araucaria araucana).

Luego, mas al Sur aparecen otras comunidades de importancia,
como el bosque caducifolio con predominio de especies representativas
de ambientes templados, como el coiglie (Nothofagus dombeyi), el
roble (Nothofagus oblicua) y el rauli (Nothofagus alpina). En algunos
sectores, hay presencia de especies de ambientes mediterraneos, como
el peumo (Cryptocarya alba) y el litre (Litraea caustica), aunque este
ultimo siempre estd en lugares de relieve accidentando y, por tanto,
en forma de renovales de densidad variable. En sectores de suelos
planos y lomajes, las comunidades con presencia de roble y coigle
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casi han desaparecido por el avance de suelos para cultivo, pradera o
plantaciones forestales.

Otro factor asociado a la fragilidad de estos espacios radica en la
gran diversidad de fauna silvestre endémica que habita los fragmentos
naturales del borde costero y que es propiciada por la condicion de
interfaz entre agua dulce y salada (Pefia-Cortés y Limpert, 2012).
Destacan, en este espacio natural, el huillin (Lontra provocax), un tipo de
nutria endémica del Sur de Chile y Argentina, que es extremadamente
dependiente de los ecosistemas acuaticos, riberefios o costeros,
actualmente, en peligro de extincion (Chehébar, 1985; Medina-Vogel
et al., 2003; Cassini y Sepulveda, 2006; Sepulveda et al., 2007; UICN,
2011); el chungungo (Lontra felina), nutria neotropical, cuyo habitat
es exclusivamente marino; el chingue comun (Conepatus chinga), cuya
distribucion de habitat es muy amplia, por lo que puede presentarse en
casi toda la unidad; el gliina (Oncifelis guigna), el felino mas pequefio
del mundo y el que tiene el habitat mas restringido, se encuentra en el
Centro-Sur de Chile y Argentina (Dunstone et al., 2002) y es considerado
en ‘peligro de extincion’ (Correa y Roa, 2005); el pudu (Pudu pudu),
el ciervo mas pequenio del mundo, que habita preferentemente en
los bosques de la Cordillera de la Costa (hasta los 1.800 m de altura),
donde encuentra mejor refugio ante los depredadores (Mufioz-
Pedreros y Yanez-Valenzuela, 2000); el coipo (Myocastor coypus),
roedor de mayor tamafio que habita en Chile y se asocia a la rivera
de cursos de agua; el quique (Galictis cuja), que esta clasificado como
de ‘menor preocupacién’ y habita en sectores de matorrales, sabana,
bosque y cordillera, incluso, zonas desérticas (Mufioz-Pedreros y
Yafiez-Valenzuela, 2000). Finalmente, el monito del monte (Dromiciops
gliroides), Unica especie viviente de su familia y género, por lo que se le
considera un fésil viviente y que ha sido catalogado por la UICN (2011)
como ‘casi amenazada’, cuyo habitat se caracteriza por areas de bosque
nativo y terrenos bien drenados (Mufioz-Pedreros y Yafiez-Valenzuela,
2000).

A pesar de estas singularidades bidticas, la UTC no posee areas
protegidas por el Estado o por iniciativas privadas, sélo se han definido
4 sitios prioritarios para la conservacion de la Biodiversidad (CONAMA,
2002), pero que, en la practica, no constituyen un sistema efectivo de
proteccién para el patrimonio natural de esta unidad. De estos, la mayor
cantidad se localiza en el extremo Norte de la UTC con 2 sitios en la
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comuna de Carahue y otros que se ubican en las comunas de Saavedra
y Toltén. Esta representacion se contrapone al considerar los valores
de superficie, ya que los sitios de la comuna de Carahue constituyen la
menor extensién y son ampliamente superados por los humedales de
Toltén y lago Budi.

Desde la perspectiva intercultural, la diversidad bioldgica, la
diversidad de ambientes, la fauna y la flora identificada en ambas
territorialidades, constituyen importantes recursos alimentarios,
medicinales y espirituales de las familias y comunidades. Al mismo
tiempo, por el hecho de que dicha biodiversidad esté al servicio de
la construccién social del conocimiento mapuche, lo convierte en un
contexto muy rico para contextualizar procesos educativos formales e
informales. En lo formal, constituyen elementos del contexto natural,
social, cultural y espiritual para generar la relacién de saberes culturales
de estudiantes que viven en esta identidad territorial con contenidos
gue recogen el patrimonio cultural occidental en el curriculum escolar.
En lo informal, es una fuente de saberes y conocimientos que, desde
la nocidn de respeto a la naturaleza y desde el conocimiento educativo
mapuche, constituye una base para descubrir pistas de accién para
impulsar iniciativas de planificacion y manejo del medioambiente, en
ambas identidades territoriales.

3.4. Poblacion mapuche y paisajes locales

La regidon ha sido considerada como el referente histdrico y
territorial del pueblo mapuche, con un fuerte caracter multicultural, lo
gue otorga otro tipo de riqueza patrimonial a la regién. Al considerar el
territorio nacional desde la region del Biobio, La Araucania cuenta con
el mayor niumero de comunidades indigenas inscritas, concentradas
mayoritariamente en entornos rurales. Al respecto, en la Unidad
Territorial Andina se registran 201 comunidades ligadas a la cultura
pehuenche, de las cuales 120 sdélo se ubican en Villarrica, seguido por
las comunas de Melipeuco, Curarrehue, Pucén y Lonquimay. En funcién
de la superficie, Villarrica alcanza un 23,4% de su territorio ocupado
por comunidades, seguida por Lonquimay, con 18,1%y, en ultimo lugar,
Curacautin, con sélo un 0,17%.

El paisaje local juega un rol fundamental en la construcciéon
del conocimiento mapuche, donde los elementos que lo conforman
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pueden poseer un enunciado o sentido diferente al definido por la
‘ciencia occidental’. Para una descripcién local del paisaje de la Unidad
Territorial Andina, se seleccionaron dos establecimientos en contextos
mapuches pertenecientes a la comuna de Lonquimay, que permiten
poner de relieve la particularidad de los recursos naturales de la unidad.

La Escuela Particular Galletué, cercana a la laguna homonima,
se inserta en un relieve de terrazas y llanuras, cerrada por cordones y
plataformas en roca y complejos volcanicos asociados en su vertiente
Sur-Oeste. El paisaje del entorno estd dominado por estepa andina
y por matorrales y praderas, donde la laguna es el principal sistema
natural. La conectividad y accesibilidad se da por via terrestre mediante
camino de ripio, que se ve interrumpida en la temporada invernal, por
las nevadas recurrentes de estas tierras cordilleranas.

La Escuela Basica Marimenuco se encuentra asentada en un valle
cordillerano e inserta en un relieve similar al de la escuela anteriormente
mencionada, con cordones y plataformas sobre depdsitos volcanicos
erodados al Sureste. En relacidon con las caracteristicas paisajisticas
del entorno, existe un predominio de matorrales, seguido de bosque
nativo, plantaciones y praderas. Como principal sistema natural,
destaca la Reserva Nacional Biobio. La conectividad y accesibilidad se
da por via terrestre mediante camino de ripio, que se ve interrumpida
en la temporada invernal, por las nevadas recurrentes de estas tierras
cordilleranas.

La Unidad Territorial Costera es el espacio de mayor concentraciéon
de poblacion en la regién ligada al pueblo mapuche, particularmente,
de la comunidad lafquenche. En total, en la unidad, se han registrado
251 comunidades, de las cuales la comuna de Saavedra presenta
la mayor cantidad de ellas (112) y estdn asociadas principalmente a
las cercanias del lago Budi, donde ademas se encuentra la de mayor
superficie, después vendria Teodoro Schmidt como la segunda comuna
gue alberga la mayor cantidad de comunidades. Sin lugar a dudas, la
zona del borde costero muestra los mayores grados de intervencion,
producto de la expansion agricola y forestal, que ha homogenizado el
paisaje local y, por tanto, restado elementos de la cultura mapuche.

En las cercanias del lago Budi, en la comuna de Saavedra, se
encuentra la Escuela Particular Los Cisnes, la Escuela Particular Sol
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Naciente y la Escuela Ruca Raqui. La primera estd inserta en un relieve
de llanuras fluviomarinas y cordones montanosos en su vertiente
Noreste, mientras que las dos siguientes estan sobre un relieve de
llanuras fluviomarinas. En relacidon con las caracteristicas paisajisticas
del entorno, existe una fuerte presion antrdpica, con predominio
de coberturas agricolas en los tres casos y, en algunos sectores, una
expansion de la actividad forestal o presencia de fragmentos de
matorral. Para acceder a este sector, es posible hacerlo a través de
camino de ripio, algunos accesos de tierra y, por via acuatica, en bote
o lancha.

Cercanoalbordedel Océano Pacifico, enla mismacomunaeinserta
en un relieve de llanuras fluviomarinas, se ubica la Escuela Particular
Deume, con un paisaje dominado por coberturas agricolas, playas y
dunas, matorrales y praderas. En este espacio, la actividad forestal es
minoritaria. Como principal sistema natural, sigue destacandose el lago
Budi. La conectividad y accesibilidad se da por via terrestre mediante
camino de ripio y algunos accesos de tierra.

En la comuna de Toltén, en un espacio predominado por un
relieve de terrazas vy llanuras, y llanuras fluviomarinas en su vertiente
Norte, se ubica la Escuela Particular Frutillar y la Escuela San Pedro
de la Barra, cercanas ademas a la laguna Tromén. En la localidad de
Queule, comuna de Toltén, se ubica la Escuela Particular Padre Isidro,
sobre un relieve de terrazas y llanuras, y cordones y plataformas en su
vertiente Oeste y Este. En relacidn con las caracteristicas paisajisticas
del entorno, existe, en los tres casos, un predominio de coberturas
agricolas y presencia de renovales y de dunas. Como principal sistema
natural, destaca el sitio prioritario Queule, dada la gran presencia de
humedales en esta comuna. La conectividad y accesibilidad es terrestre
mediante camino de ripio y algunos accesos de tierra.

Sin lugar a dudas, la regién posee dos ambientes caracteristicos en
sus constituyentes fisico-naturales, que estan fuertemente sometidos
a la dinamica de fendmenos naturales que alteran constantemente la
estructura y configuracion del paisaje, como ocurre con eventos de
terremoto o, particularmente, tsunamis en el caso costero o volcanes
en la cordillera.
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Las singularidades de ambas unidades, dan cuenta no tan sdlo
de las riquezas o cambios de los elementos naturales producto de
asentamientos humanos, sinotambién de un espacioregional altamente
heterogéneo con potenciales y limitaciones diferentes, marcados
también por una rigueza de sentidos y percepciones asociados a la
multiculturalidad del territorio.

4. CONCLUSION

En conclusion, el territorio desde la vision mapuche, estd asociado
a un conjunto de saberes y conocimientos; es un espacio sobre el cual
los sujetos aprenden y ensenan a las nuevas generaciones, con el fin
de propiciar el desarrollo social, espiritual, cognitivo y cultural. En
consecuencia, en el territorio, se encuentran los elementos materiales
e inmateriales que le dan un sentido al desarrollo individual y social de
las personas mapuches, donde lo espiritual constituye el centro de la
subjetividad para comprender el objeto de conocimiento en la relacion
del hombre con el medio natural. De esta manera, los significados
gue asumen los distintos elementos responden a una construccion
y reconstruccion del conocimiento, desde una légica subjetiva e
intersubjetiva que lleva a conformar el marco sociocultural que opera
como referencia en la relacion de uso de los recursos naturales y su
conservacién. En definitiva el estudio de la geografia y el territorio
local incorporando los saberes y conociminetos mapuches, plantea
un desafio epistemdlogico de incorporar el sentido que tiene para
los actores sociales y contextualizar la ensefanza escolar en Ciencias
Naturales y la Historia, Geografia y Ciencias Sociales. En este sentido,
gueda latente la necesidad de avanzar hacia la autogestion territorial
gue permita a las familias y comunidades mapuches hacer uso pleno
del territorio, en forma armodnica y articulada a la visién de desarrollo
de la sociedad occidental.
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CAPITULO 11

DISCURSO SOBRE POBREZA EN
LA CONSTRUCCION IDENTITARIA
DE UNA COMUNIDAD EDUCATIVA

INTERCULTURAL EN CONTEXTO

MAPUCHE

Sandra del Pilar Garrido Osses
Universidad Catdlica de Temuco, Chile

RESUMEN

Este capitulo aborda las representaciones sociales de la identidad de una
comunidad educativa intercultural, en contexto mapuche, las que se expresan en el
discurso de los participantes. En el estudio se sostiene que los discursos constituyen
un conocimiento practico, socialmente construido, adquirido a través de experiencias
comunes, como la educacion y la comunicacion social, que surgen en la dindmica
de la escuela. Las representaciones de este colectivo son una construcciéon que dan
sentido y significado a la diversidad de situaciones, problemas o eventos que forman
parte de la interaccidn cotidiana y constituyen una visidon consensuada de la realidad.
El objetivo central de este estudio, es describir las representaciones sociales de los
actores de una comunidad educativa intercultural sobre la pobreza como contenido
central en la construccion identitaria de estudiantes en contexto mapuche. El marco
metodoldgico es un enfoque cualitativo, cuyo disefio es un estudio de caso Unicoy la
unidad de analisis es el discurso de los actores sociales. Los resultados dan cuenta de
que, para esta comunidad, el discurso sobre la pobreza estd asociado directamente
a la nocién de vulnerabilidad, en el sentido que se considera a los sujetos como
individuos de un alto riesgo social, por lo que se contemplan acciones que mitigan las
condiciones desfavorables de estas personas.

Palabras clave: identidad, pobreza, comunidad educativa intercultural,
representacion social.
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1. INTRODUCCION

La construccion de identidad se produce en contextos histéricos
determinados, donde es central la diferenciacion simbdlica de uno
respecto de otros. La construccién de significado se produce a través
de la relacion entre el lenguaje, el sentido y el vinculo social. Restrepo
(2007) seiiala que las identidades son constituidas discursivamente,
como cualquier otro ambito de la experiencia, de las practicas, las
relaciones y los procesos de subjetivacién, por lo mismo, la identidad
se construye en el discurso.

En el dambitointercultural, las identidades se recreany se negocian
entre las culturas que componen la comunidad. En este contexto,
emergen de los discursos las representaciones sociales que permiten
conceptualizar lo real a partir del conocimiento (Jodelet, 1984). Al
respecto, Mead (1982) asigna un papel fundamental al lenguaje en
la emergencia y constitucion de la realidad social, por lo tanto, el
discurso construye a la comunidad y cimienta una realidad compartida.
Charaudeau (2003) seiiala, al respecto, que el discurso puede estar
demarcado por codificaciones que se observan en los rituales de las
comunidades.

En el contexto de este estudio, entenderemos discurso como
un “conjunto sistematico de relaciones [significativas] construidas
socialmente” (Laclau y Mouffe, 1987:115). El sentido de discurso
excede los hechos lingliisticos o puramente mentales, es decir, no se
trata de lo que se dice, se escribe o se piensa, sino de una totalidad
significativa que incluye lo linglistico y lo extralingliistico, esto es, lo que
se dice y lo que se hace (Etchegaray, 2011). De este modo, el discurso
se torna central para abordar y estudiar la construccion identitaria
colectiva, dado que posibilita pensarla como configuradora del sentido
de diversas practicas y experiencias sedimentadas, discursos que
interpelan a distintos sujetos sociales que adhieren a tales posiciones
subjetivas (Busso et al., 2013).

Ahora bien, la dificultad para aceptar la identidad sociocultural
mapuche es una problematica que se ha vinculado sdélo a aspectos
de tipo cognitivo en relacién con los saberes escolares y se han
dejado de lado cuestiones interculturales relacionadas con aspectos
del comportamiento social (Quilaqueo et al., 2010). Esto ocurre
especialmente cuando la escuela reproduce un discurso homogéneo,
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gue cumple, seglun Poblete (2003), con una labor de segregacion de
grupos y reproduccion de la discriminacion étnica. Por consiguiente,
es evidente que se produce una tension entre la realidad mono e
intercultural del dmbito educativo y cdmo esta influye en la construccién
de la identidad de los estudiantes, en el proceso de escolarizacion,
considerando, ademas, que esta construccion se lleva a cabo en un
sistema normado por la institucionalidad. Es importante precisar que,
aungue existen investigaciones que atienden variadas perspectivas y
disciplinas en relacion con la construccion de identidad en contextos
multi e interculturales, estos no son suficientes, dado que presentan
aspectos importantes, pero fragmentados, de la construccion de
la identidad en el ambito escolar y no existe registro de estudios
discursivos de construccion de identidad, en comunidades educativas
interculturales de Ensefianza Media, en Chile.

En consecuencia y en el contexto de una comunidad educativa
intercultural, cabe preguntarse ¢Cudles son las identidades que
conviven? ¢Qué manera conviven?, ¢{Cuales son las representaciones
sociales que los individuos tienen respecto de su propia identidad? Es
asi como, la descripcion de las representaciones sociales de los actores
de una comunidad en relacién con la identidad, en contexto educativo
intercultural mapuche, es lo que se ha considerado como el objetivo
del estudio que aqui se presenta.

Este capitulo presenta un sustento tedrico sobre el estudio
discursivo de las representaciones sociales, la construccion y la
socializacién de representaciones a través del discurso. A continuacion,
se presenta el marco tedrico, metodolégico, andlisis y discusion de
resultados, para finalizar con algunas reflexiones respecto de los
hallazgos.

2. MARCO DE REFERENCIA

El marco de referencia establece el estado del arte con respecto
al estudio del discurso de las representaciones sociales, su proceso de
construccion y socializacion.

2.1. Estudio discursivo de las representaciones sociales

En los ultimos afios, el estudio de las representaciones sociales
ha tenido un papel fundamental en las ciencias sociales, la psicologia
cognitiva, la educacion y la comunicacién social. Al respecto, Gutiérrez
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(2006) indica que este enfoque permite acceder a una serie de
fendmenos multiples que se observan y estudian en variados niveles
de complejidad, individuales y colectivos, psicolégicos y sociales.
Ademads, es una nueva aproximacion para el analisis de los procesos
comunicativos. Moscovici (1984) sefiala que, en el ambito de la teoria
de las representaciones sociales, se ha insistido en la relacién entre
la cognicién y la comunicacion, entre las operaciones mentales y las
operaciones linglisticas, entre informaciones y significados. De este
modo, las representaciones sociales que circulan en los discursos son
vehiculizadas por las palabras, los mensajes y las imagenes de los
medios de comunicacion y son cristalizadas en las conductas de los
individuos y de las comunidades.

En concordancia con lo anterior, Van Dijk (1990) plantea que
la representacion social puede entenderse como una construcciéon
cognitiva y socialmente compartida sobre fendmenos sociales. Mas
especificamente, la representacion social es una estructura cognitiva
almacenada en la memoria social, configurada como una red jerdrquica
y organizada por un conjunto limitado de categorias relevantes que
organizan contenidos proposicionales del conocimiento socialmente
compartido. Las representaciones sociales forman parte de nuestra
mente, son socialmente compartidas y, de algun modo, necesarias
para la comprension de las experiencias personales, la realizacidon
de acciones individuales, y, en consecuencia, para la produccion del
discurso.

Uno de los componentes esenciales de la representacion social
es la significacién, que estd determinada doblemente por efectos del
contexto: el discursivo y social (Abric, 2001). El contexto discursivo es
la naturaleza de las condiciones de produccién del discurso, a partir del
cual, serd formulada o descubierta una representacion, dado que, en la
mayoria de los casos, son producciones discursivas que permiten entrar
a las representaciones, donde es necesario analizar sus condiciones de
produccion y considerar que la representacién recabada se produce en
situacion, paraunauditorio, aquien se pretende argumentary convencer
(Grize et al., 1987). Ademas, la significacion de la representacion social
dependerd, en parte, de las relaciones concretas que se verifican en
el tiempo de una interaccién. El contexto social hace referencia, por
un parte, al contexto ideoldgico vy, por otra, al lugar que el individuo
o el grupo respectivo ocupa en el sistema social. Como sefala Doise
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(1992), la significacién de una representacion social esta entretejida o
anclada siempre en significaciones mas generales que intervienen en
las relaciones simbdlicas propias al campo social dado. Reafirmando
las ideas precedentes, Ratier (2002) sefiala que el lenguaje, ademas
de participar en la construccién de las representaciones sociales, es
una poderosa herramienta cognitiva que ha permitido la formacion y
complejizacién de las representaciones, y ha posibilitado la transmision
e intercambio de esas representaciones entre los sujetos de una
comunidad.

En sintesis, las representaciones sociales son construcciones
simbdlicas que se crean y recrean en el marco de la interaccion social.
En palabras de Moscovici (1984), son formas de pensar y de crear la
realidad social, son elementos de caracter simbdlico que determinan,
no son soélo formas de adquirir y reproducir el conocimiento, sino que
tienen la capacidad de dotar de sentido a la realidad social. Su finalidad
es la de transformar lo desconocido en algo familiar y compartido.

2.2. Discurso: construccion y socializacion de representaciones

Las representaciones sociales tienen una naturaleza discursiva,
por lo mismo, son un tipo de discurso. Su uso cotidiano posibilita
la adquisicion, reproduccion, transformacion o simplemente su
desaparicion. Berger y Luckmann (1988), distinguen en el lenguaje,
el mecanismo mediante el cual se transmite, crea la realidad y esta
adquiere sentido. Para los autores, es imprescindible interactuar y
comunicarse continuamente con el otro. El discurso es un elemento
esencial de transmisién sociocultural conformado por:

“ un complejo de tres elementos interrelacionados e
interdependientes entre si. El texto y sus elementos constitutivos,
la practica discursiva que los hablantes realizan a través de ellos,
y la practica social donde tanto practica discursiva y texto son
modelados ideoldgicamente” (Fairclough ,1995: 51).

En tanto, Van Dijk (2003) plantea que el discurso es fundamental
en la conformacién y reproduccion de los prejuicios en una sociedad, lo
gue genera una estrecha relacién entre ideologia, prejuicio y discurso.
Por otro lado, las estructuras linglisticas, las estrategias discursivas y
otras propiedades textuales juegan unrol decisivo en la reproduccién de
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problemas sociales como la desigualdad, el prejuicio y la discriminacion.
En este estudio, entendemos el discurso como un conjunto de elementos
en el cual las relaciones juegan un rol constitutivo. “Lo que significa
gue esos elementos no son preexistentes al complejo relacional, sino
gue se constituyen a través de él” (Laclau, 2005:92). La realidad, como
discurso, es una construccion que ha resultado de una practica social,
es el discurso como practica significativa que convierte al sujeto en
agente social. Por su parte, Hall (2006) indica que las identidades se
construyen dentro del discurso, por lo mismo, se producen a partir de
estrategias enunciativas especificas, en ambitos histéricos especificos,
en el contexto de practicas y formaciones discursivas concretas. En
la misma linea, Howarth y Stavrakakis (2000) describen el discurso
como una construccién social y politica que establece un sistema de
relaciones entre diferentes objetos y practicas y provee posiciones con
las cuales los agentes sociales se identifican. Al utilizar el lenguaje para
objetivar y anclar los sucesos y las cosas que se quiere comunicar, los
sujetos sociales generan discursos que derivan en textos concretos.

La idea precedente se refuerza con el planteamiento de
Charaudeau (2003), quien sostiene, desde la perspectiva de la escuela
francesa del Analisis del Discurso, que las representaciones sociales son
como imaginarios discursivos; se configuran en discursos sociales que
dan testimonio de un conocimiento, de saber sobre el mundo o bien de
unsaber de creencias que abarca el sistema de valores que los individuos
proveen para juzgar la realidad. Dichos discursos se constituyen en
mediacion social, que permite a los miembros de un grupo construir
una conciencia de si, como también una identidad colectiva. Los
planteamientos tedricos de la escuela francesa reconocen que todos
los productos simbdlicos o discursos son producidos, transmitidos y
recibidos en contextos especificos y no son plenamente interpretables
sin la incorporacién integral del analisis de tales contextos. Los
discursos, casi siempre, se producen y se reciben en el seno de una o
mas instituciones sociales que determinan tanto el contenido como la
forma del mensaje, ademas, la recepcion del mismo. Asi, relacionando
el discurso con el contexto de emision y de recepcidn, el investigador
puede llegar a una interpretacion mas profunda de algunos fenémenos
politicos y sociales. El Analisis del Discurso permite descubrir los valores
y las representaciones de la realidad en el discurso social.

En resumen, el discurso se ha convertido en el nicho del analisis
social. Su protagonismo creciente, en el dmbito de las metodologias,
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se hace cada vez mas visible en la investigacidon en ciencias sociales.
El énfasis de este apartado es el rol del discurso en la construcciéon
y socializacién de las representaciones. En este contexto, si se
asume a las personas como constructoras de discursos, también son
constructoras de realidades, porque el discurso es una practica que
construye sistemdaticamente el objeto del habla (Moscovici, 1984). De
esta manera, se sostiene que las representaciones sociales, discurso y
creacion de significados confluyen en la construcciéon de la sociedad.

3. METODOLOGIA

Este estudio se enmarca dentro de un enfoque cualitativo,
proceso activo, sistematico y riguroso de indagacién dirigida, en el cual
se toman decisiones sobre lo investigable, cuando se esta en el campo
de estudio (Pérez, 1998). Esta investigacion se realiza a través de un
prolongado e intenso contacto con la comunidad educativa intercultural
en contexto mapuche, lo que posibilita alcanzar una visidn sistematica,
amplia e integrada del objeto de estudio. Asimismo, facilita la captura
de datos sobre representaciones sociales de los actores sociales de Ia
comunidad, que permiten interpretar sus légicas, prioridades, normas
explicitas e implicitas (Miles y Huberman, 1994).

El disefio corresponde a un estudio de caso, que es definido por
Yin (1989) como una indagacion empirica que investiga un fendémeno
contemporaneo dentro de su contexto real de existencia, cuando los
limites entre el fendmeno y el contexto no son claramente evidentes
y en los cuales existen multiples fuentes de evidencia que pueden
usarse. Este estudio se define como de caso Unico, que permite una
concentracion focalizada, sin pretender generalizar, sino comprender y
mejorar los contextos y la situacion investigada. Ademas, es un método
de investigacién que ha sido empleado y desarrollado en numerosos
disefios, planificaciones e investigaciones en educacién intercultural
(Cajide, 1992; Soriano, 1997; Lépez, 2001; Merino, 2004; Ruiz, 2005;
Rascon, 2006), dada su importancia en el desarrollo de las ciencias
sociales y humanas (Pérez, 1998; Stake, 1999; Sandin, 2003). En este
estudio, el disefio de caso Unico permite la comprension del proceso
de construccion identitaria de la comunidad educativa intercultural,
conformado por estudiantes de ascendencia mapuche y no mapuche,
a través de la descripcién intensiva del objeto de estudio, la utilizacion
del método inductivo y variadas fuentes de datos en un contexto unico.
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La muestra es intencional, es decir, no obedece a reglas fijas
para especificar con antelacién el nimero de participantes. Ademas,
satisface la légica de la investigacidon cualitativa de establecer un
proceso dindmico y flexible entre la recoleccion de datos y la teoria.
En concordancia, Vieytes (2004) indica que la eleccién de la muestra
es parte de la recursividad permanente del investigador cualitativo.
Este muestreo intencional permitié alcanzar mayor representatividad
en las conclusiones, dado que se escogieron los sujetos y actividades
directamente vinculados con los objetivos del estudio. Ademads,
se accede a la heterogeneidad de la poblacion, seleccionando
sistematicamente actores sociales y momentos que han representado
variaciones del contexto educativo.

La unidad de analisis es el discurso de los actores sociales de la
unidad educativa Liceo Intercultural Guacolda de Chol-Chol, para lo
cual se conformd un corpus que permitié rescatar los discursos que
circulan en este establecimiento educacional y que diera cuenta de la
construccion discursiva de identidad de esta comunidad educativa. El
corpus se constituyd a partir de la recopilacion de documentos, para el
corpus escrito, y técnicas de recoleccion, para el corpus verbal, entre
las cuales se cuentan la observacién no participante, entrevistas semi
estructuradas y grupos focales.

4. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Este apartado, muestra el discurso sobre la pobreza como
representacion social de la comunidad educativa. La pobreza, es descri-
ta como un rasgo predominante de los jovenes que estudian en el
Liceo y se representa como una condicién de vulnerabilidad, carencia
de oportunidades y condiciones socioeconémicas desventajadas,
heredadas, lo que implica limitaciones para sobrevivir en el ‘mundo
urbano’. Se constituye en un rasgo identitario en la medida que
la representacién de estudiantes carenciados se convierte en una
forma de vinculacion entre los actores de la comunidad. Este vinculo
se traduce en un propdsito articulador de relaciones dentro de la
comunidad, que justifica la misidn y visién del Liceo. El discurso sobre
la pobreza posibilita y justifica la asignacion de roles para enfrentar las
desigualdades econémicas, sociales y culturales de los jovenes. Superar
la pobreza se torna en un desafio comunitario que motiva a cada actor
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a cumplir ciertas acciones que justifican una organizacién determinada,
cuyo propdsito es entregar herramientas que permitan a los estudiantes
mantenerse dignamente en una sociedad con desequilibrios dificiles de
corregir, especialmente, si son agravados por situaciones coyunturales.
Por lo tanto, este discurso se convierte en un rasgo identitario que
justifica, articula y demanda asistencias del Estado y de la Iglesia, con el
fin de afrontar y revertir las circunstancias y realidades que enfrentan
los jovenes de este Liceo.

La vulnerabilidad, se refiere a la situacién o condicion potencial
gue involucra algun tipo de riesgo o prejuicio de las condiciones
socioculturalesy/oecondmicasde un grupo de personaso comunidades.
También es entendido como el resultado de una construccién social
en la distribucion de oportunidades y mediada por factores historicos
y contextuales (Baquero et al., 2009). La comunidad educativa asocia
directamente la pobreza a la nocion de vulnerabilidad, en el sentido que
considera a los estudiantes sujetos socialmente riesgosos y contempla
acciones que mitiguen las condiciones de estas personas.

El Liceo representa la pobreza como carencia de oportunidades
y condiciones socioecondmicas desventajadas respecto a otros: “
porque es un tipo de joven muy vulnerable, nuestros chiquillos, yo
tengo un liceo con un noventa y cinco punto ocho de vulnerabilidad, ya
gue en resumidas cuentas ha bajado un poco, porque teniamos noventa
y siete punto uno por ciento. Entonces es un chico que necesita mucho
acompainamiento” (ED: 38). Estas carencias se asocian a la procedencia
geografica de los estudiantes y sus familias, lo que se traduce en
problemas de acceso a centros urbanos y, por ende, a una educacién
de calidad: “este papa que es muy vulnerable, que le cuesta mucho
llegar al liceo o por situacién monetaria o por situacion territorial, por
locomociodn, etcétera” (ED: 80), “...y salen a las cuatro de la manana de
su campo, entonces olvidese. Pero cuando llegan aca tienen su cafecito,
tienen su pancito, qué se yo, calentito, donde llegan se les espera...”
(ED: 80). Estos aspectos son recurrentes respecto de las condiciones
de escasez econémica y con evidentes problemas de accesibilidad a las
urbes mas cercanas: “... a veces hay una situacion bastante precaria,
gue ni siquiera les alcanzan los recursos ni los medios, para venir al
colegio, para venir a matricular a sus hijos. Luego esta la confianza y la
confidencialidad de que al nifio le vaya bien, hacen grandes esfuerzos
por venir a buscar las notas al término de un semestre” (EIG: 75).
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Lo anterior se relaciona con la ruralidad y la condicién de
campesino pobre, ya que, para estas familias, es muy dificil acceder
a una educacién urbana y de buen nivel, lo que obliga a que los hijos,
muchas veces, abandonen los estudios tempranamente, con los
consiguientes efectos negativos y se mantengan asi las desigualdades
educacionales y sociales:

“... donde el apoderado no es ni la mama ni el papd, o porque
el papa es ausente o porque la mama estd trabajando, queda
la abuelita y ahi digamos los factores de crianza cambian. [Es
decir], de cdmo es educado el chico. La mayoria de los chicos que
presentan dificultades, tiene problemas familiares]...]. La mayor
dificultad es que el nivel educacional de los padres es muy inferior
al nivel educacional que tienen los chicos, [lo cual se traduce en
un problema) bastante grande” (FP:74).

En efecto, pareciera que en la comunidad educativa, mayoritaria-
mente los adultos, atribuyen la pobreza de los jovenes a una herencia
gue el entorno familiar ha determinado. En otras palabras, la condicion
campesina, ruralidad, nivel educacional de los padres, carencias
econdmicas, afectivas y sociales son factores determinantes de la
‘pobreza’ de sus estudiantes. Estas creencias son concordantes con
los estudios de Gundermann et al., (2005) sobre la correspondencia
entre etnicidad y clase. Por lo tanto, existiria alta probabilidad de que
las personas pertenecientes a grupos étnicos especificos, también
pertenezcan a clases o segmentos especificos.

Otra mirada tedrica, indica que la realidad del Liceo se ajusta a
los estudios que indican que la poblaciéon indigena en Chile tiene larga
data de marginacién, que continua reflejandose en los altos indices de
pobreza (Agostini et al., 2010). En promedio, los hogares indigenas,
en el pais, obtienen menos de la mitad del ingreso que los hogares
no indigenas y el sesenta y cinco por ciento de las familias indigenas
pertenecen a los dos quintiles mas bajos de la distribucion del ingreso
(Valenzuela, 2003; Williamson y Cantero, 2010). Los datos del Banco
Mundial (2002) explican estas diferencias de ingreso, en parte, por los
perfiles ocupacionales de la fuerza de trabajo indigena, que se vinculan
con trabajos de mano de obra no calificada y con labores agricolas.
Esta situacion se repite en la Regién de La Araucania, donde las
principales actividades econdmicas se concentran en la agricultura, la

228



ganaderia y el area forestal. Se trata de actividades que, en gran parte,
se encuentran en manos de campesinos y comunidades indigenas que
viven en la ruralidad y que, segun la apreciacién de Bengoa (1985), es
una ‘campesinizacion’ forzada, producto de la reduccién de los espacios
productivos y reproductivos que alteraron costumbres, habitos y
sistemas alimentarios, transformandose de una sociedad ganadera a
una de pequefios campesinos pobres.

Otra atribucién que emerge de la comunidad educativa, que
estd asociada a la pobreza y es entendida, esta vez, como limitacion
de herramientas para sobrevivir en el ‘mundo urbano’ es el fracaso
escolar: “...si nosotros no lo motivamos como institucién a que los
chicos descubran su potencial y que van a salir adelante, son muy
susceptibles al fracaso, mucho mayor que los chicos del mundo urbano”
(EO: 84). En este contexto, los adultos establecen distinciones entre
estudiantes urbanos y rurales, cuyo criterio de procedencia no excluye
la vulnerabilidad. Asi, los jovenes del ‘mundo urbano’ también fracasan
y este problema se vincula con la drogadiccion y el alcoholismo. Sin
embargo, se insiste que los estudiantes rurales necesitarian mucho mas
apoyo y motivacion para acceder a actividades distintas de las que se
realizan en el campo: “muchas veces se quedan y se limitan solamente a
realizar actividades que estan relacionadas con el campo” (EO: 80). Ante
este panorama, el Liceo gestiona acciones para que los jovenes puedan
salir del circulo de la pobreza: “... potenciar a los chiquillos y sacarlos
adelante, y la Unica forma es que nosotros nos comprometamos en ese
aspecto” (EO: 86). En este sentido, apelando a la pobreza, se justifica el
compromiso institucional para mitigar las condiciones de ingreso de los
estudiantes al Liceo.

Respecto del proceso educativo de los jévenes, este se presenta
tensionado. Por una parte, los profesores y directivos asocian, de forma
directa, el rendimiento de los estudiantes con el apoyo familiar, situacion
gue explican principalmente por el bajo nivel escolar de los padres y por
las carencias socio afectivas de los estudiantes, que persisten durante
el periodo escolar. Por otra parte, la mayoria de los apoderados otorgan
toda la responsabilidad del proceso educativo al establecimiento y se
desligan del compromiso con sus hijos. Por cierto, el éxito o fracaso
de los estudiantes en el Liceo son procesos complejos, en los cuales
confluyen y se articulan diversos factores de indole individual, familiar,
social, material y cultural, que se refuerzan y afectan simultadneamente
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(Rumberger y Lim, 2008). Las condiciones estructurales y materiales
de vida, las caracteristicas socioecondmicas de los grupos sociales,
las pautas culturales y los universos simbdlicos de las familias y las
comunidades educativas determinan el desarrollo de actitudes,
expectativas, acciones y comportamientos, que no siempre favorecen
el éxito escolar de los jévenes (Martinez-Otero,2009). Sin embargo, el
Liceo se esfuerza por demostrar que se pueden revertir las condiciones
de desventaja de sus estudiantes, con compromiso comunitario, y asi
derrumbar la percepciéon que tiene la sociedad chilena respecto de que
el mapuche no aprende.

En efecto, las percepciones sobre la pobreza son coincidentes con
los estudios de Quilagueo et al., (2007), que indican la existencia de
valoraciones negativas respecto al mundo mapuche, ante la creencia no
mapuche de que el mapuche es pobre como una caracteristica exclusiva
de su etnia. Si agregamos que en los establecimientos educacionales,
gue presentan condiciones de pobreza y vulnerabilidad, se concentran
las expresiones de inequidad y bajos resultados en nuestro pais (UNICEF,
2004; Raczynski y Mufioz, 2005; Robalino, 2005), resulta entonces
complejo superar la situacion de inequidad en contextos que ademas
cuentan con una alta concentracion de poblacién indigena, donde se
concentran experiencias de trato discriminatorio desde la sociedad
mayor (Diaz-Arce y Druker 2007). Sin embargo, el establecimiento ha
demostrado que estas premisas pueden ser distintas, dependiendo del
trabajo pedagdgico que se lleve a cabo con los estudiantes.

Ahora bien, desde el punto de vista econdmico y administrativo,
el Liceo depende de dos instituciones externas, el Estado y la Iglesia
Catodlica. Dados los indices de vulnerabilidad de los estudiantes, como
representacion de la pobreza, ambas entidades son los sostenedores
econdémicos del proyecto educativo, que favorece el desarrollo de los
estudiantes mapuches y no mapuches y posibilita la obtencién de un
diploma en un periodo de tiempo limitado: “Que nuestro proyecto
educativo, le permite desarrollarse como persona y aspirar digamos a
una profesion a corto plazo”(EIG: 63). Ademas, con el financiamiento,
suplen o mejoran, en alguna medida, las condiciones de ingreso vy
permanencia de los estudiantes en el Liceo, situacidon que se manifiesta
en la siguiente cita:
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“...se ponen en el caso de cada familia y aca el ochenta por ciento
es indigena. Entonces cada familia indigena es diferente, cada
cual es aparte. Entonces con poquito recurso se puede. Recién
tocdbamos el tema de la vestimenta, porque hay familias que de
verdad no pueden. No es que no quieran, de verdad no pueden.
Entonces esperan la ayuda del gobierno por estas razones, no es
porgue no tengan, sino porque no pueden. Entonces el sistema
educativo entiende esa parte y de igual forma, no le quita el
estudio alos ninos. A nuestros hijos le buscan apoyo econémico, le
buscan todos los recursos del gobierno, tratan de hacer esa parte
y eso también se destaca que en otros liceos no es asi”(FA29).

El Estado, por una parte, aporta la subvencidon escolar que
requiere la asistencia periddica de los estudiantes: “entonces uno dice
no papito, no mamita, el Estado esta invirtiendo en su hijo. Entonces
usted tiene que responder al Estado, obviamente con la asistencia de
sus chiquillos [al Liceo]” (ED: 90). Por otra, los proyectos adjudicados
permiten conformar equipos multidisciplinarios internos y externos
gue colaboran en el proceso de ensefianza aprendizaje e incluyen
aspectos psicosociales, pedagdgicos y culturales: “entonces estamos
de todos lados apoyando al chiquillo, porque nuestro Unico norte es
gue el chiquillo despegue” (ED: 40). Se destaca nuevamente el rol
organizacional y articulador del Liceo, en funcidon del mejoramiento de
las condiciones de vulnerabilidad de los jovenes.

La Iglesia Catdlica, estd representada en el establecimiento
educacional por la Fundacién Beato Ceferino que, desde el punto de
vista administrativo, figura como entidad sostenedora: “... yo al decir
Iglesia Catdlica me refiero a la Fundacién” (ED: 120). La Fundacién se
percibe como un organismo que invierte recursos econdmicos en el
Liceo, suple las necesidades presentadas por la direccion, contando la
alimentacién de todos los estudiantes, incluidos los que poseen becas
del Estado: “...entonces nosotros también tomamos la modalidad de
entregar alimentacion a los estudiantes y por ahi va lo de la iglesia, me
entiende usted, de servirle al otro”(ED:100). La Fundacidn, entrega a
los estudiantes que viven en lugares apartados subsidios en dinero para
locomocion: “yo lancé la idea y solicité que a mis chiquillos que vienen
de lejos, que gastan cinco mil pesos semanales para venir al Liceo, que
son de familias vulnerables, [el Liceo le subsidia el traslado]...”(ED: 122).
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Ademas, el sostenedor entrega a los mejores estudiantes vestuario del
Liceo y hace aportes de materiales, dinero para las especialidades,
arreglos, pintura de las salas de clases, calefaccidn, bafios, internado:
“... yo te puedo hablar de las especialidades en alguna medida. A
nosotros nos dan mensualmente una cantidad de dinero” (EVE: 104).
En el caso de la especialidad de salud intercultural, el dinero se invierte
en insumos; estos dineros son distintos de los que el establecimiento
recibe del Estado por concepto de subvencién:

“Para ir gastando en materiales, lo que tu vez aqui: los sueros, el
algoddn, las jeringas, los instrumentos de presion, [cuestan] millones
gue aporta la institucién, porque el Liceo depende del Estado” (EVE:
106). La comunidad educativa comparte, desde su representacion de
pobreza, las acciones de la Fundacion, que se guia por los lineamientos
del Magisterio Educacional de la Iglesia Catdlica, expresados en
Medellin, Puebla, Santo Domingo y Aparecida, se establece la opcién
por los pobres en el ambito educacional. La Fundacion, privilegia la
insercion de los servicios educativos de la iglesia en la geografia de la
pobreza, marginalidad y exclusion, tanto del dmbito rural, como de las
periferias urbanas. La escuela catélica favorece la admisiéon de todo
tipo de estudiantes, sin considerar marginaciones socioecondmicas
ni culturales y propiciando el desarrollo de un proceso educativo de
integracion, que anticipe la construccién de una sociedad comunitaria,
justa y solidaria. La comunidad educativa, en general, reconoce que los
aportes del Estado y de la Iglesia Catdlica son importantes para cubrir
necesidades basicas de los estudiantes, como es el alojamiento vy la
alimentacién, pero también para aspirar a una formacion integral de los
jévenes que ingresan al Liceo, que les brinde la posibilidad de superar
los niveles educacionales de sus padres y promover la movilidad social.

5. CONCLUSIONES

El contexto donde se construyen las representaciones sociales
se caracteriza por la necesidad, la condicion de campesinado, el
desempleo y la precariedad laboral, todo esto ligado a situaciones de
carencia. El Liceo se convierte en un medio para la superacién personal
y la adquisicion de herramientas de trabajo para el futuro. En general,
los jovenes reconocen las diferencias entre la realidad que aspiran
lograr y su entorno inmediato, lo que suele promover el desaliento.
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Por lo mismo, la pobreza representa para esta comunidad educativa
las condiciones socioecondmicas desfavorables del estudiantado y sus
familias. Este, se convierte en un rasgo identitario porque posibilita
la vinculacién entre los actores. Se justifica y articula como un
compromiso institucional del Liceo con los desposeidos, que asumen
la pobreza como una condicion natural de vida. El principal desafio es
generar las condiciones dptimas, mediante la asistencia del Estado y la
Iglesia Catdlica, con el fin de revertir los prejuicios y la desesperanza
gue caracteriza el proceso escolar de estratos bajos. En consecuencia,
la pobreza constituye un vinculo que justifica, demanda, asigna roles
y moviliza asistencias en torno a los objetivos del proyecto educativo.
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CAPITULO 12

IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE:
PROFESORES DE PEDAGOGIA EN
EDUCACION BASICA INTERCULTURAL
EN CONTEXTO MAPUCHE

Daniel Quilaqueo Rapiman,
Segundo Quintriqueo Millan,
Enrique Riquelme Mella
Universidad Catdlica de Temuco, Chile

RESUMEN

En este capitulo, exploramos la construccion de la identidad de docentes
formados en Pedagogia en Educacidon Basica Intercultural para trabajar en contexto
mapuche. La construccidon y reconstruccion de su identidad presenta desafios que
estan asociados a los contextos de desempeiio, asi como a las caracteristicas sociales-
histéricas y territoriales que dan al docente formas particulares de conceptualizarse,
de conceptualizar la educacién y su labor como profesional. Se implementé un disefio
descriptivo y comparativo, utilizando la metodologia de investigacion educativa.
Participaron 34 docentes que respondieron una encuesta de Identidad Profesional.
El andlisis empleado considerd elementos cuantitativos y cualitativos. Los resultados
identifican ejes sobre los cuales se organizan los procesos de identidad docente,
entre los que destacan el contexto, la lengua y la identidad étnica. Otro aspecto que
implica la construccidn de la identidad docente intercultural es el desafio permanente
de superar el racismo latente, explicito y encubierto, junto con el desprecio
epistemoldgico hacia el conocimiento mapuche en los procesos de escolarizacion en
contexto mapuche.

Palabras clave: identidad docente, pedagogia intercultural y cultura mapuche.

237



1. INTRODUCCION

La identidad profesional es un componente central para el
proceso educativo que realizan los docentes formados en Pedagogia
en Educacion Basica Intercultural (PEBI), cuyo objetivo es trabajar
en contexto mapuche, ya que orienta sus principios valdricos, sus
practicas y guia también sus acciones, tanto dentro como fuera del
aula. Por lo tanto, es una dimensidon que articula el plano individual y
sociocultural en el contexto educativo (Walkington, 2005; Sutherland
et al., 2009; Vagan, 2011). La identidad profesional es la forma en cémo
los profesionales se definen y asumen las tareas que les son propias
y como entienden sus relaciones con otras personas que cumplen
las mismas tareas (Avalos y Sotomayor, 2012). Desde la sociologia, la
identidad profesional se define como la construccidon de significados
relativos a tareas asignadas y asumidas “sobre la base de algun atributo
cultural o conjunto de atributos culturales a los que se les da prioridad
por sobre otras fuentes de significacién” (Castells, 1997: 6). En tanto,
desde la perspectiva de la sociedad, la identidad de los docentes
se asocia a la misién de educar y su definicién se relaciona con los
contextos educativos. Ademas, la identidad desde la psicologia, en su
manifestacién ‘practica’ en lo social y lo laboral, estd profundamente
ligada a una sensacion estable de si mismo que tiende a confirmarse y
mantenerse aun en las fluctuaciones (Guidano, 1991).

Dubar (1991) abordalanocién de identidad desde una perspectiva
socioldgica, sefalando que es “el resultado a la vez estable y provisional,
individual y colectivo, subjetivo y objetivo, biografico y estructural, de
los diversos procesos de socializacién que, conjuntamente, construyen
los individuos y definen las instituciones” (Dubar, 1991:111). Esta
perspectiva, permite explorar y definir categorias de analisis para las
investigaciones empiricas, ya que reconoce elementos esenciales de
la identidad, pero enfatiza una idea sujeta a la contingencia y variable
histdrica. De esta forma, lo profesional tiene un cardcter provisorio y se
atiene a determinismos histdricos de cada época y momentos de la vida
personal. Asimismo, tanto las identificaciones que formulan los otros
(‘identidad por otro’) como las que asume el propio sujeto (‘identidad
para si’) participan de este juego entre dos atribuciones de identidad:
una personal y una social (Dubar et al., 2011).

De este modo, la identidad profesional constituye una forma
identitaria, producto tanto de la experiencia personal como del rol que
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al sujeto se le reconoce en una sociedad. Es decir, la identidad no puede
ser entendida como una serie de caracteristicas estables en el tiempo,
al contrario, es un proceso en continua reconstruccién (Beijaard
et al., 2004). Esta reconstruccion mantiene elementos identitarios
fundamentales, mientras desarrolla y potencia otros. De esta forma,
en un marco de construcciones sociales, la identidad implica también
integrar significados sociales mientras se reconstruye, esto significa
evaluar creencias, valores, ideales, emociones, entre otros, y traducirlas
en practicas educativas (Van Den Berg, 2002).

La exploracién del desarrollo de la identidad docente ha sido un
foco de investigacion estable en el campo de la educacion y las ciencias
sociales, tanto en el contexto nacional como internacional (Cattonar,
2001; Van Den Berg, 2002; Beijaard et al., 2004; Darling-Hammond y
Bransford, 2005; Avalos y Sotomayor, 2012). Sin embargo, en el &mbito
de desempeiio del docente de PEBI, las investigaciones son auin escasas,
mas aun, cuando se pretende investigar el desarrollo de la identidad de
guienes trabajan en contexto mapuche.

La formacion de pregrado, como contexto histdrico-social y
territorial del desempefio profesional en contexto mapuche, presenta
caracteristicas especificas que pueden estar asociadas al desarrollo
de una identidad docente. Sin embargo, en un curriculum escolar
establecido, monocultural y homogeneizante, la identidad docente
en particular, se forja considerando solo algunos de los elementos
contextuales y no puede estar alejada de la sensacién e identidad
personal. Ademas del curriculum, es posible observar un contexto
laboral también adverso, que se evidencia en la discriminacidon positiva
o negativa hacia el estudiante y el docente de origen mapuche. En este
capitulo, exploraremos el proceso de construccion de identidad de los
docentes de PEBI que realizan su actividad profesional en contexto
mapuche, describiendo las principales caracteristicas con las que los
mismos protagonistas definen su identidad profesional docente.

2. CONSTRUCCION IDENTITARIA Y CONSTRUCCION CONTEXTUAL

La literatura, asociada a la construccidon de identidad docente en
Chile, destaca elementos identitarios como la evaluacién constante
de su efectividad y vocacion, entre otros. Por ejemplo, en un estudio
de Avalos y Sotomayor (2012), se identifican cuatro argumentos
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asociados con el ejercicio docente: 1) la vocacion para la ensefianza:
donde se incluyen todas aquellas expresiones que indican que se eligid
la profesidn por razones como la autorrealizacidn, la valoracion de la
educacién, en general, y del trabajo con gente joven, en particular,
el deseo de comunicar conocimientos, el interés por la disciplina o
la materia escolar elegida y el sentirse capaz para la ensefianza; 2) la
contribucion social, que esta asociada a la eleccidén profesional como
medio para ayudar al progreso individual de los estudiantes o para
contribuir desde otro rol que pudieran desempefiar mas tarde en la
sociedad; 3) las condiciones de trabajo, recogen los planteamientos
de docentes en ejercicio que muestran su rechazo a las condiciones
del ejercicio profesional, pero sefalan que, aunque no fueron motivo
para elegir la profesion, la condicidn laboral “no operé en contra del
compromiso con la docencia” (Avalos y Sotomayor, 2012:68), y 4)
la influencia de modelos (familiares docentes) en su eleccion de la
profesidn docente.

La percepcion de eficacia es un componente identitario que
también destaca Avalos y Sotomayor (2012); es sentirse preparado
para realizar bien las tareas que definen su rol, lo que se traduce en un
componente clave para la construccién de esa identidad profesional.
Segun las autoras, también existen elementos externos que marcan la
identidad de los docentes, que no se perciben académicamente, sino
mas bien, nacen de la opinidn publica. En consecuencia, la configuraciéon
de la identidad profesional no sélo se expresa en términos cognitivos,
sino que las referencias a ella van acompafiadas de elementos emotivos,
articulados mediante juicios evaluativos de su percepcién de eficacia.
Por lo mismo, una evaluacidn positiva de su desempefo implica una
valoracién positiva de si mismo y una confirmacion de su identidad. Por
el contrario, una evaluacién negativa podria implicar una reevaluacion
cognitiva y emotiva de su hacery, por lo mismo, de su identidad. En esta
l6gica, somos identitariamente como nos sentimos (Guidano, 1991).

El proceso regular de interaccién entre los factores del contexto
historico, social, cultural y laboral, implica por parte del docente, un
resultado esperable que se traduce en la busqueda de estabilidad. En
este proceso, se ponen en juego las presiones, fortalezas y debilidades
de cada factor, que se expresan en el contexto escolar. De esta forma,
sefialan en primer lugar, que una persona juega un rol activo en la
formacion de su identidad profesional, Sutherland et al., (2009). Este
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proceso de formacién de la identidad, es impulsado por la meta que
persigue cada individuo. En segundo lugar, plantea que la interaccién
entre la persona y el contexto es importante en la formacién de la
identidad personal. Asi, la identidad de una persona surge de su
conocimiento personal del refinamiento y ajuste de este conocimiento,
a través de sus experiencias compartidas dentro de una comunidad en
particular.

La pregunta que emerge entonces es: ¢Tienen todos los docentes
un escenario contextual comparable? O, dicho de otra forma, en
la construccién y reconstruccion de su identidad profesional: ¢Los
docentes chilenos se ven enfrentados a los mismos desafios y dilemas?

Van Den Berg (2002) plantea que la construccién identitaria de los
docentes puede verse enfrentada a presiones externas, (politicas o de
autoridades educacionales) con el fin de que modifiquen sus practicas.
En este sentido, reconoce los siguientes focos: a) cuestionamiento
a la calidad de su propio trabajo; b) dudas acerca de la legitimidad
de las definiciones externas que afectan la valoracién de su trabajo;
c) percepcidn negativa personal, expresada en dudas, resistencia,
desilusiéon y culpa; d) incertidumbre y desconcierto ante demandas
externas difusas o poco claras; y e) estrés y burnout desencadenado
por situaciones de conflicto entre roles y expectativas, limitaciones de
la autonomia en el trabajo y presion por falta de tiempo para cumplir
con lo exigido.

En consecuencia, sostenemos que, en el caso de los docentes
de PEBI, los desafios sefialados por Van Den Berg (2002) no incluyen
dos elementos centrales de la identidad profesional docente: las
dificultades de ensefiar desde dos bases epistemoldgicas distintas del
conocimiento y la dificultad de sostener una ldgica de conocimiento
gue sistematicamente se niega en el curriculum escolar. El contexto de
formacion y desempefio no sélo opera, entonces, como un criterio de
eficacia de la labor del docente, sino que, para los docentes de PEBI,
también se articula en la confirmacidn o perturbacion de una identidad
mas estable.

En esta ldgica, es posible reconocer caracteristicas identitarias
en los docentes como se ha visto en Avalos y Sotomayor (2012),
pero ademas, es necesario considerar las caracteristicas del contexto
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historico en el que ésta identidad profesional se reconstruye. Por lo
mismo, no hablamos sdlo de identidad docente, sino de identidad
sustancial y profesional.

2.1. Identidad profesional

El término ‘identidad profesional’ se concibe bajo procesos
dindmicos e interactivos de caracter tanto subjetivo como social
(Gohier y Alin, 2000; Cattonar, 2001; Beijaard et al., 2004), donde la
identidad profesional es un proceso de identificacion vinculado a
modelos de referencia determinados. Asi, segin Dubar (1992; 2002),
esta refleja en los profesionales diferentes actitudes, competencias y
valores, entre otros, que dan cuenta de un discurso propio identitario
basado en las propias experiencias (Galaz, 2011). Asimismo, se plantea
gue un docente puede autodefinirse de variadas formas, esto segun los
ambitos de socializacion por los que ha pasado (Cattonar, 2001; Maroy,
2001).

También existen elementos definitorios que configuran una
identidad profesional, que estd al margen del contexto o tiempo
en donde se encuentra el docente; es lo que Woods y Jeffrey (2002)
denomina identidad sustancial. En tanto, los elementos que configuran
una identidad profesional propensa a ser modificada, segun el
contexto, se enmarca en una identidad situacional (Galaz, 2011). De
esta manera, el concepto de identidad profesional debe ser asumido
“como un proceso de construccién de significados basado en algin
atributo cultural o conjunto de atributos culturales a los cuales se les
da prioridad por sobre otras significaciones sociales” (Castells, 1997:6).
Esto llevara al docente a interpretar o reinterpretar sus experiencias
para convertirlas en intervenciones significativas y definitorias de su
guehacer profesional (Galaz, 2011).

En el marco de la formacién del profesor, en los curriculos de
pregrado, se refuerza el perfil de mediador e investigador. Segun Galaz
(2011), la condicién de docente-investigador implica las siguientes
caracteristicas: 1) la necesidad de trascendencia de su identidad
profesional disciplinaria (que le otorga la carrera que cursd), que suele
provocarle una pardlisis paradigmatica; 2) la exigencia de construir una
doble identidad profesional: como docente e investigador; 3) su escasa
y, en ocasiones, nula preparacién como docente-investigador; 4) el

242



disenso que se deriva de la inexperiencia del novel maestro y la practica
experimentada de los maestros de mayor antigliedad; 5) la carencia
de programas institucionales encaminados a la formacion docente y
de investigacién; y 6) la carencia de un perfil profesional claramente
definido para el docente-investigador.

2.2. Identidad profesional docente en contextos interculturales

Como hemos venido sefialando, la construccion y reconstruccién
de una identidad docente no sélo implica la labor propiamente tal,
sino que se articula con una identidad profesional y sustancial en el
marco de un contexto histérico, social y territorial que constrifie, pero
no determina quiénes son o cual es su identidad. Asi, en contextos de
alta complejidad cultural, los procesos de construccion de identidad
personal y profesional requieren del desarrollo de competencias
especiales. Nunes (1999) sefiala que nos encontramos en presencia
no solo de diversidades individuales, sino de diversidades sistematicas,
emergentes de las sociedades pluralistas en las que nos toca vivir. Para
este autor, la asignatura pendiente es la de aprender a apreciar al otro
como un interlocutor en el proceso de comunicacion y un colaborador
en los procesos de negociacion y convivencia. Segun Montero (2000),
todos debemos estar continuamente formandonos como docentes,
capaces de enfrentarnos con la diversidad cultural, con las multiples
carasdel conceptodediversidad, que es el eje transversal por excelencia.

La diversidad social y cultural debe ser un tema primordial que
impregne los programas de formacién docente (inicial y continta), de
manera tal que contemos con docentes preparados para hacer frente a
las diferencias de los estudiantes. Ademas, deben tener capacidades y
condiciones para enfrentar positivamente las diferencias que separan
a los seres humanos por motivos tales como la lengua, la procedencia
social, el lugar de origen y la pertenencia a pueblos indigenas. Es decir,
deben ser docentes capaces de combinar el respeto por las diferentes
identidades de sus estudiantes con el compromiso ético del derecho de
todos a aprender y la disposicidon para colaborar en la construccion de
valores compartidos (Montero, 2000).

El énfasis de la formacidon profesional es desarrollar, entre los
docentes, una sensibilidad cultural y prepararlos para enfrentarse a
la ensefianza con una actitud transcultural. La meta es favorecer la
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presencia de las cuestiones relacionadas con la diversidad cultural en
el curriculum de la formacion y preparar al docente, de manera tal,
gue sea capaz de incorporar en su ensefianza los recursos culturales de
sus estudiantes. Desde este enfoque, la vision de la sociedad es la de
un mosaico cultural en la que los diferentes grupos sociales mantienen
aspectos significativos de su identidad cultural, al tiempo que
construyen una cultura compartida e identidad comun (Montero, 2000).
De esta forma, la identidad profesional de los docentes de PEBI puede
ser entendida como un conjunto heterogéneo de representaciones
profesionales, que se presenta en funcion del contexto histdrico, social
y cultural en interaccion con otros profesionales de la educacién que no
tienen la especializacion intercultural. Estas caracteristicas identifican
y distinguen a un docente de PEBI de otros grupos profesionales, en
las interacciones tanto técnicas como académicas de su ejercicio
profesional.

3. METODOLOGIA

Se implementd un disefo descriptivo y comparativo, donde la
metodologia utilizada fue la investigacién educativa, cuyo propdsito es
construir conocimientos como una base para comprender y mejorar
la formacidén inicial de docentes que se desempefiardn en contextos
interculturales (Bisquerra, 2004; Quilagueo et al., 2010). Nuestro tra-
bajo estd fundamentado en el enfoque multimétodo (Rodriguez et al.,
1996; Bisquerra, 2004), que basado en una triangulacion metodoldgica
se propone el desafio de relacionar los aspectos objetivos, subjetivos e
intersubjetivos en la construccién de nuevos conocimientos asociados a
laidentidad profesional docente en contextos interculturales, como una
aproximacién mas integral, para lograr la comprensién de la realidad
educativa, desde un pluralismo epistemoldgico (Rodriguez et al., 1996;
Gauthieretal., 1997; Ruiz, 2008; Quilaqueo et al., 2014). En este proceso
se utilizan dos 0 mds procedimientos para laindagacion sobre un mismo
fendmeno u objeto de estudio, en los diferentes momentos del proceso
de investigacidn (Tashakkori y Teddlie, 2003; Ruiz, 2008). Su utilizacion
se justifica en el interés de la presente investigacién: comprender la
construccion de la identidad profesional docente de profesores de PEIB
gue se desempefian en contextos indigenas e interculturales.
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3.1. Participantes

Participaron 34 docentes, todos profesionales egresados de la
carrera de Pedagogia en Educacién Basica Intercultural en contexto
mapuche. Las edades de los participantes fluctua entre los 24 y los 48
anos de edad (X=33; DS=7,1). De estos, 11 (32,4%) fueron hombres y
23 (67,6%), mujeres. Las fechas de egreso de la carrera oscilaron entre
los afios 1995 y 2012. Del total de participantes, 20 (58,8%) son de
origen mapuche, 13 (38,2%) no mapuches y un participante omitio esta
respuesta. Todos accedieron voluntariamente a participar en el estudio.

3.2. Instrumento

Se utilizdé una encuesta de identidad docente desarrollada
especificamente para explorar esta dimensién en egresados de la
carrera de PEBI en contexto mapuche, en el marco de los lineamientos
tedricos de Dubar (1991; Dubar et al., 2011). Dada la dificultad para
acceder a sus lugares de trabajo, la encuesta fue enviada via e-mail,
previa prueba del instrumento y pilotaje de la misma en personas que
cumplieron los mismos criterios de ingreso que los participantes. La
estructura de la encuesta incluyd alternativas de respuesta en escala
Likert con cuatro puntos: (4) ‘muy de acuerdo’, (3) ‘de acuerdo’, (2) ‘en
desacuerdo’ y (1) ‘muy en desacuerdo’. Las tablas incluyen este rango
de respuestas; sin embargo, para facilitar el analisis estadistico, se
han agrupado en: ‘de acuerdo’ (muy de acuerdo y de acuerdo) y ‘en
desacuerdo’ (muy en desacuerdo y en desacuerdo).

La encuesta incluyd cinco dimensiones: a) identidad docente
intercultural, que contiene afirmaciones tales como: “considero que
mi identidad como docente de PEBI esta estrechamente ligada con
mi identidad cultural”; b) identidad en la formacién institucional, que
incluye afirmaciones como: “los egresados de la carrera y la instituciéon
académica donde estudié tenemos un perfil identificable”; c) identidad
en el desempefio profesional, que incluye preguntas como: “éCudles
crees que son las caracteristicas identitarias en los docentes de PEBI que
son reconocibles por los directivos de los establecimientos en los que
has trabajado?”; d) lengua e identidad, que incluye afirmaciones como:
“considero que el mapunzugun [lengua mapuche] es un elemento
central de la identidad del docente intercultural en contexto mapuche”;
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y €) mantencion y cambio de identidad docente, que incluye preguntas
como: “en retrospectiva, ¢ Cuales considera que han sido los momentos
historicos (vivencias, situaciones) de su formacién académica que
han fortalecido su identidad como docente de pedagogia basica
intercultural?”

3.4. Técnicas y procedimientos de analisis

Desde la perspectiva cuantitativa, el andlisis de datos considerd
la distribucién de frecuencias con el propdsito de obtener el nivel
de recurrencia en la valoracion de los profesionales acerca de las
afirmaciones presentes en la encuesta (McMillan y Schumacher,
2005). Asi, los datos fueron ingresados a una matriz en el software de
analisis SPSS 17.0. Desde el enfoque cualitativo, se utilizd el andlisis
de contenidos para identificar nicleos de saberes centrales de orden
abstracto, dotados de sentido y significado, desde la perspectiva
de los productores del discurso, a partir de contenidos latentes vy
concretos expresados en el texto (Pérez, 2002). Este procedimiento se
implementd combinando el método clasico de analisis de contenido
(Krippendorff, 1990), con los procedimientos de cuantificaciéon de
codigos desarrollados en el programa informatico de anadlisis de
contenidos Atlas.ti version 5.0.

4. RESULTADOS

Los resultados se presentan en funcion de las dimensiones en
las que se ha organizado la encuesta, que integra, en este analisis,
elementos cuantitativos y cualitativos.

4.1. Identidad docente intercultural

En esta primera dimensidn, se busco explorar la apreciacion que
los docentes tienen de su identidad étnica y su quehacer profesional,
asi como de su rol en la educacidn basica intercultural. La distribucion
de porcentajes de respuesta se puede observar en la tabla 1.
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Tabla 1: Identidad docente intercultural
1 2 3 4

Mi identidad como docente estd ligada con mi 3,0 | 21,2 | 30,3 | 45,5
identidad cultural.

Mi contexto cultural requiere de docentes que 6,1 | 12,1 | 81,8
puedan hacer cambios en la educacion.
Como docente, genero iniciativas para dar 29 | 294 | 67,6

participacion a la familia y comunidad en la
educacion escolar.

Como docente, incorporo conocimientos 3,0 | 36,4 | 60,6
y saberes mapuches para contextualizar la

ensefianza.

Me considero un agente activo en el cambio 32,4 | 67,6

social y mejoramiento de los aprendizajes de
mis estudiantes.

Me considero un agente activo en la formacion 2,9 | 41,2 | 55,9
ciudadana intercultural de todos mis
estudiantes.

Al consultar si existe una relaciéon entre la identidad como
docente de PEBI y la identidad cultural propia, el 75.8% responde
afirmativamente. De este total, el 24% no es de origen mapuche vy la
diferencia (76%) si lo es, por lo que esta cifra supondria efectivamente
la existencia de una estrecha relacion entre la identidad cultural de
los estudiantes de origen mapuche y su identidad como docentes.
En particular, hay que considerar que del 24,2% que contesta ‘en
desacuerdo’ esta afirmacién, el 71,4% no es de origen mapuche.

Se observa que uno de los elementos de la identidad que genera
un completo acuerdo es el describirse como agentes activos para el
cambio social y mejoramiento de los aprendizajes de sus estudiantes.
De la misma forma, un 97% se considera como un agente activo en
la formacién ciudadana intercultural de todos sus estudiantes. Esto
es coherente con la idea compartida por el 93,9% de que el contexto
cultural requiere de docentes de pedagogia basica intercultural que
puedan hacer cambios en la educacion. Este porcentaje se complementa
con afirmaciones de los docentes tales como: “El rol es generar cambios
educativos y sociales, a partir del reconocimiento a la diversidad social
y cultural”.
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Asimismo, se observa que un alto porcentaje estd de acuerdo
(97,1%) al sefialar que, como docente de PEBI, generainiciativas para dar
mas participacion a la familia y comunidad en la educacion escolar. De
manera coherente con lo anterior, el 97,0% sefiala que, efectivamente,
como docente de PEBI, incorpora conocimientos y saberes mapuches
para contextualizar la ensefanza. Esto se complementa con respuestas
tales como: “Es un profesional intercultural y no monocultural; es lo que
permite entender y comprender la relacion entre escuela y comunidad,
ya que la participacidén es un elemento distintivo de nuestro quehacer
profesional”.

En coherencia con lo anterior, lo que los participantes reconocen
es que los factores familiares han fortalecido su identidad como docentes
de PEBI y destacan lo siguiente: 1) la identidad sociocultural y los valores
educativos; 2) la practica de tradicionesy costumbres de la familia; 3) el kimdin
[conocimiento] mapuche entregado por la familia; 4) el vinculo familiar con
el lof (comunidad); y 5) que ambos padres se comunicaban en mapunzugun,
haber aprendido el mapunzugun en forma natural como lengua materna,
permanecer vinculado al lugar de base familiar, participando en eventos
sociales, culturales, religiosos y politicos de la comunidad.

En resumen, es posible observar, en esta primera dimension,
una tendencia del docente de PEBI a asociar su identidad étnica con
su rol como docente, especialmente, entre los docentes de origen
mapuche. En paralelo, tanto en docentes de ascendencia mapuche
como no mapuche, se destaca una vision marcadamente social,
donde reconocen una necesidad de cambio social y asumen un rol
activo como agentes de cambio, asi como del mejoramiento de los
aprendizajes de sus estudiantes. En consecuencia, es posible establecer
un vinculo entre este rol identitario y la incorporacién de la familia y
sus conocimientos culturales en la formacion de los estudiantes. De
esta manera, la identidad profesional de los docentes de PEBI parece
recoger el legado del cambio social vinculado a su propia formacién
familiar y al reconocimiento cultural como el elemento central.

4.2. Identidad docente en la formacion institucional

En esta dimensién, se buscé explorar la apreciacion que los
participantes tienen de su identidad en su formacidon profesional como
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docentes de PEBI. La distribucion de los porcentajes de respuesta se

puede observar en la tabla 2.

Tabla 2: Identidad docente intercultural en la formacién profesional

1 2 3 4
Tenemos un perfil identificable. 17,9 | 46,4 | 35,7
Los docentes de PEBI nos diferenciamos del 3,7 | 11,1 | 44,4 | 40,7
resto de los docentes.
Nos resulta favorable la comparacién, en 11,1 | 14,8 | 44,4 | 29,6
términos profesionales, con los egresados de
otras instituciones académicas.
Considero que la Universidad me preparé 21,4 | 53,6 | 25,0

criticamente para comprender mi rol
profesional.

La Universidad fue propositiva en la generacién 3,6 |32,11|46,4| 17,9

de estrategias para el desempefio profesional.

La formacion recibida respondio a las 4,2 | 12,5 | 62,5 | 20,8

necesidades y demandas educativas de mis
estudiantes.

En esta dimensidn, es posible observar que reconocen en ellos
caracteristicas particulares (82%), que los hacen diferentes del resto de
los docentes (85,2%). Se observa que la respuesta que mejor integra
los argumentos sefialados por los entrevistados en relacidn con estas

diferencias es la siguiente:

Estamos mds conscientes de la diversidad sociocultural que
compone la realidad de nuestro escenario de trabajo, porque
consideramos la necesidad de incorporar el conocimiento
mapuche desde una perspectiva de contextualizacién de los
conocimientos [escolares]. Somos mdas conscientes a la hora de
planificar las clases, ya que no sélo hacemos una organizaciéon
cronolégica de los contenidos del curriculum, sino que hay una
reflexion en el proceso, para favorecer la contextualizacidn.
Ademds, somos capaces de sistematizar conocimientos de la
comunidad, lo que implica una gestion curricular que considera
una articulaciéon mas activa entre la familia-escuela-comunidad.

Por otra parte, el porcentaje de acuerdo de los entrevistados

sobre los elementos distintivos disminuye (74,1%), por lo que debemos
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explorar su percepcion enrelacion con suformacion de pregrado. En esta
dimension, los docentes se muestran criticos, particularmente, donde
debieron sefialar si la Universidad fue propositiva en la generacion
de estrategias para el desempefio profesional (64,3% de acuerdo).
Este porcentaje se ve reflejado en la respuesta sobre la formacion de
pregrado como debilidad y fortaleza: “Debilidad: pésima formacién
disciplinaria; fortaleza: dominio de contenidos culturales mapuches”.

Sin embargo, el porcentaje que estda de acuerdo aumenta
al consultarseles si la Universidad les prepard criticamente para
comprender su rol profesional (78,6%). Aqui, se observa un mayor
acuerdo en sefialar que, en pregrado, se ha ensefiado mas una forma
de pensar que una estrategia para ensefiar. Este porcentaje se refleja
en la siguiente respuesta: “Nos diferenciamos en la visidon y misién que
contenemos los docentes de PEBI; nuestra fortaleza es que hacemos
gue la comunidad participe en forma activa en el quehacer académico”.

Es interesante observar que el porcentaje que esta de acuerdo
aumenta al 83% cuando se sefiala que la formacién recibida respondi6 a
las necesidades y demandas educativas de sus estudiantes. De acuerdo con
esto, es posible sefalar que, si bien los egresados son criticos respecto de
las estrategias de ensefanza, parece haber un mayor acuerdo en la forma
de pensar la educaciéon y de aproximarse conceptualmente al contexto
educativo, lo que se puede ver reflejado en la siguiente respuesta: “No sé si
todo, pero en lo personal si me siento diferente en tener una actitud critica
frente a los hechos; un rol protagdnico frente a la tematica mapuche; una
actitud de reflexion antes de actuar o llevar a la practica ciertos elementos y
por sobre todo el respeto frente a las cosas en contexto mapuche...”

En resumen, es posible observar que la identidad docente
vinculada a la formacion de pregrado es coherente con un rol critico,
particularmente, en lo referente a elementos practicos de desempefio
profesional. Esta visidn critica, es consistente con un mayor porcentaje
de profesionales que sefialan que la formacién recibida ha contribuido
para dar respuesta a las demandas educativas de los estudiantes.

4.3. Identidad docente en la dimensidn profesional

En la tercera dimensidn, se buscd explorar la apreciacion que
tienen los docentes frente a la definicién de una identidad en el ambito
profesional. Para el objetivo del analisis, se han incluido las preguntas
asociadas a la lengua y la identidad (ver tabla 3).
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Tabla 3: Identidad docente intercultural en el desempefio profesional

1

2

3

4

Los directivos reconocen caracteristicas
identitarias en los docentes.

4,5

13,6

40,9

40,9

Mis estudiantes reconocen caracteristicas
especiales en mi, en relacién al resto de los
docentes.

4,8

61,9

33,3

Las familias de mis estudiantes reconocen
caracteristicas identitarias en mi.

4,5

9,1

45,5

40,9

Como docente, me siento legitimado en mi
desempeio profesional.

18,2

50,0

31,8

En mi desempefiio profesional, genero un
didlogo entre saberes escolares y mapuches.

47,8

52,2

Mi desempefio profesional ha aportado a la
formacién de una identidad cultural en mis
estudiantes.

4,3

39,1

56,5

Las instituciones en las que he trabajado
aceptan el conocimiento cultural mapuche
como contenido educativo escolar.

4,5

31,8

54,5

9,1

Las instituciones en las que he trabajado
incorporan la lengua mapuche y practicas
culturales mapuches.

13,6

22,7

45,5

18,2

He hecho esfuerzos por incorporar la
educacidn intercultural, ain en contextos
educativos que los niegan.

66,7

El mapunzugun es un elemento central de
la identidad del docente intercultural en
contexto mapuche.

8,7

17,4

73,9

Hago esfuerzos por incorporar los contenidos
culturales mapuches a mis practicas
pedagodgicas.

43,5

56,5
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En esta dimension, es posible observar tres ejes fundamentales:
1) el contexto; 2) su rol identitario en relacidon con los estudiantes; y 3)
saberes culturales y familia.

En primer lugar, con respecto al contexto, es posible apreciar un
bajo porcentaje de acuerdo (63,6%) en relacién a que las instituciones
en las que trabajan aceptan el conocimiento cultural mapuche como
contenido educativo. En este sentido, los docentes sefialan que las
instituciones en las que han trabajado incorporan la lengua mapuche
y practicas culturales en los protocolos de actividades formales de la
escuela, aunque se trabaje desde una légica monocultural occidental.
Lo anterior puede verse reflejado en la siguiente respuesta: “No sé, para
ellos lainterculturalidad no es tema. Depende del docente intercultural.
Los directivos los utilizan como show folclérico”.

En el contexto descrito, los docentes sefialan que han debido hacer
esfuerzos por incorporar la educacion intercultural. Probablemente,
esto ha llevado a que un 81.8% de los encuestados sefiale que los
directivos de los establecimientos en los que han trabajado reconozcan
en ellos caracteristicas identitarias particulares y que el mismo
porcentaje llegue a sentirse legitimado en su desempefio profesional
como docente de PEBI. Entre las caracteristicas que sefialan como
identitarias, se reitera la siguiente idea expresada por un encuestado,
donde sefiala que el docente intercultural “plantea ideas innovadoras
acordes con las necesidades de la familia y la comunidad; plantea una
metodologia de trabajo diferente donde incluye tres ejes formadores:
familia, escuela y comunidad haciéndolos participes en el quehacer
pedagodgico”. Naturalmente, este contexto educativo adverso nos
puede dar una idea de los ejes en los que se han centrado los docentes
en su labor académica: los estudiantes, la familia y la comunidad.

En segundo lugar, el eje de los estudiantes, el 95% de los docentes
sefiala que su desempefio profesional ha sido un aporte para la
formacion de la identidad cultural de sus estudiantes: “Mi desempefio
profesional hace que los jévenes mejoren su conocimiento con
respecto a contenidos educativos mapuches y revaloricen su propia
identidad”, lo que es coherente con un acuerdo completo (100%), que
sefiala que hacen esfuerzos por incorporar los contenidos culturales
mapuches a sus practicas pedagodgicas. La respuesta sobre el rol del
docente PEBI confirma lo anterior, sefalando que estos esfuerzos

252



ayudan al “fortalecimiento de la identidad cultural de los estudiantes
y el establecimiento educacional”. También se sefiala que “agregan
contenido a una identificacién social, sentido de mayor pertenencia a
una sociedad diferente y una valoracién personal”.

En este eje, el 95% sefiala que sus estudiantes reconocen en
ellos caracteristicas especiales como docentes de PEBI (un porcentaje
mayor al compararlo con la identificaciéon que hacen los directores),
cuyas caracteristicas hemos organizado en tres bloques. El primero
constituye la identificacion y validacion del conocimiento cultural,
donde se sefiala que tienen “la capacidad de escuchar sus ideas,
de trabajar en la comunidad, de estar dispuestos a ensefar saberes
mapuches, generar una relacién basada en el didlogo y no imponer
conocimientos”. El segundo es el dominio de la lengua, donde se indica
“docente mapuche me dicen mis estudiantes, juega con nosotros, nos
habla mapunzugun” y “que soy hablante de mapunzugun, que oriento,
guio y desarrollo actividades con caracteristicas interculturales”. El
tercero es la integracion de la familia y la comunidad, donde se sefiala
gue los nifios desarrollan “una mayor vinculacién con sus familias, la
valoracion del conocimiento propio mapuche, de las comunidades a las
gue estos pertenecen y del trabajo, para la superacion de los prejuicios

nm

y estereotipos sobre ‘lo mapuche’”.

Finalmente en el eje de saberes culturales y familia, el porcentaje
de acuerdo es completo (100%) al sefialar que en su desempefio
profesional generan un didlogo entre saberes escolares y mapuches.
Un porcentaje menor de acuerdo (86%) se observa al plantear que
las familias de sus estudiantes reconocen en ellos caracteristicas
identitarias como docentes de PEBI, por ejemplo, cuando se sefiala que
hay “cercania con las familias y la comunidad, ellos participan en mis
clases, se les considera, se toma en cuenta el saber local y se sienten
comprometidos en la educacién de sus hijos”. Asimismo, se sefiala
gue es importante “la mayor participacion y relacion con la familia, la
vinculacién con las familias, mas alla de las actividades escolares, como
por ejemplo, en los velorios, y el interés por el conocimiento local.”

En todos los puntos anteriores, un elemento estable es la
interaccién en mapunzugun, tanto con los estudiantes como con la
familia y comunidad. Al respecto, un docente sefiala: “El didlogo con
la familia en mapunzugun ha sido clave para generar confianza”. Esto
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es coherente con el alto porcentaje de encuestados que se muestra
de acuerdo (91.3%) en seinalar que el mapunzugun es un elemento
central de la identidad del docente de PEBI en contexto mapuche, lo
gue, ante la pregunta sobre sus caracteristicas identitarias, sefialan
gue tienen “conocimiento de la cultura mapuche y el mapunzugun
como lengua”, que valoran la “identidad mapuche definida, el uso del
mapuzugun, la vinculacién adecuada con padres y madres, el trabajo
en equipo, el desarrollo de material pedagdgico”. Finalmente, sefialan
gue las caracteristicas identitarias son aquellas que tiene relacién con
el conocimiento cultural y linglistico.

En resumen, en esta tercera dimension, es posible observar
gue los docentes tienen una mirada critica de su desempefio en el
contexto institucional, donde prima la visiéon de una realidad educativa
(especialmente desde la institucién) que excluye los contenidos
familiaresy culturales que ellos deben transmitir (que se reconoce como
parte de su identidad profesional). En este escenario, los docentes se
han centrado en la comunidad y el estudiante, sefialando que han sido
un aporte para el desarrollo de la identidad cultural de los nifios, donde
han establecido vinculos entre la familia y la escuela. Finalmente, el
manejo de la lengua es un elemento central en la definiciéon de su
identidad profesional, tienen la posibilidad de interactuar en la misma
lengua, tanto con estudiantes como con la familia y la comunidad, por
lo tanto, la reconocen como un factor comun que los vincula con el
proceso de ensefianza.

4.4. Desarrollo y cambio de la identidad profesional

En esta cuarta dimension, se describen los resultados asociados
a los procesos de desarrollo y cambio de la identidad profesional de
los docentes, se integran los elementos centrales de las dimensiones
anteriores asi como la descripcidon cualitativa de las experiencias
registradas.

En los resultados de las dimensiones anteriores, hemos
observado la emergencia de una identidad del docente de PEBI que
estd fuertemente ligada a las experiencias personales, en la familia y la
comunidad, y que se mantiene relativamente estable en un contexto
educacional (en lo institucional). Este contexto se visualiza como
adverso y ante el cual tienen un rol identitario que puede ser definido,
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en sus propias palabras, como “el rol de generar cambios educativos y
sociales, a partir del reconocimiento a la diversidad social y cultural”. La
visidn critica de los procesos educativos y el énfasis en la incorporacién
de la lengua mapuche en la interaccion de la familia y la comunidad
son elementos que constituyen pilares desde donde se construye una
identidad como docente intercultural.

La construccion de estos elementos identitarios, puede ser vista
como un proceso progresivo entre los que se destacan momentos
histdricos o experiencias clave que los docentes han sefialado, desde
su formacion de pregrado hasta su desempefio profesional. Entre las
experiencias de formacion en pregrado, destacan aquellas asociadas a
los aspectos practicos que les vincularon con la familia y el conocimiento
cultural mapuche. Por ejemplo, cuando se sefiala lo siguiente: “La familia
siempre es un elemento fundamental. En la formacion recibida de Ia
Universidad, los espacios en estos Ultimos afios han permitido generar
un clima favorable y mas propicio en fortalecer mi proceso identitario”.
También se sefiala que son importantes “las vivencias y experiencias
asi como el trabajo con docentes y comunidades mapuches aun sin ser
mapuche”, “la participacidn en ceremoniasy aprendizaje del patrimonio
cultural mapuche”. En esta misma linea también otro testimonio indica:
“En la Universidad, todos los ramos relacionados con mi cultura, asistir
a coloquios, seminarios, congresos relacionados con el tema, leer
libros relacionados con el tema. Y creo que lo mas importante fueron
las practicas pedagdgicas y progresivas, donde practicamos en escuelas
situadas en contexto intercultural (realizacidon de proyecto de escuelay
aula relacionados con temas mapuches)”.

Entre las experiencias de su desempeifio profesional, destacan
las siguientes: En primer lugar, se destaca la interaccién con la
familia y la comunidad, particularmente, cuando se pone de relieve
el conocimiento cultural mapuche, donde resaltan aspectos como:
“reconocimiento por parte [de la] comunidad mapuche, reuniones con
la comunidad educativa y mapuche, celebraciones donde he ejercido
un rol protagonico” y “llevar alrededor de 11 afios trabajando con los
Educadores Tradicionales Mapuche, propuestos por sus comunidades,
incorporandose en la asignatura de lengua indigena”. En segundo
lugar, se destaca la incorporacion del conocimiento cultural mapuche
a un sistema educativo monocultural. Por ejemplo, se sefiala que es
importante “cuando veo que se reconoce la cultura mapuche en la
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escuela, perono como folclor”, “generar conciencia sobre laimportancia
y relevancia de los docentes interculturales en el medio escolar”. En
tercer lugar, se destaca la poca identificacién de los estudiantes con
el conocimiento mapuche en la escuela. Aqui, se observan pocas
experiencias relacionadas directamente con el estudiante, lo que podria
asociarse con una forma de ver la educacion como un proceso integral y
no como uno centrado en el individuo, pero también, podria explicarse
como la necesidad de poner énfasis en el conocimiento desde la familia
y la comunidad en la formacién del estudiante. Entre las respuestas
gue representan este eje resaltan aspectos como: “hablar la lengua
mapunzugun a los nifos” y “poder ensefiar otra cultura a los nifios,
algo que ellos no conocen y que no saben que existe”.

En resumen, se observa una linea de desarrollo de identidad
profesional que es coherente desde la formacion de pregrado hasta el
desempefio profesional. Los eventos contextuales que, en retrospectiva,
han marcado hitos en la confirmacién de su identidad como docente
de PEBI estan organizados en relacién con el contacto, la construccion
de conocimiento desde la comunidad, la familia y el estudiante, con el
objeto de incorporar el conocimiento cultural mapuche a la comunidad
educativa.

5. DISCUSION Y CONCLUSION

Esta investigacion buscd explorar los elementos asociados a la
construccion de identidad en docentes de PEBI en contexto mapuche.
De acuerdo con lo sefialado por Avalos y Sotomayor (2012), se destaca
una identidad con una vision marcadamente social, asi como el
reconocimiento de la necesidad de cambio social, mientras asumen un
rol activo como agentes de este cambio. Sin embargo, se observa, en
el docente de PEBI de origen mapuche, tiene una tendencia de asociar
su identidad mapuche con la identidad profesional docente. Ademas,
en el desempefio e identidad profesional incorpora explicitamente el
rol de la familia y sus conocimientos culturales en la formacion de sus
estudiantes. Esto permite hipotetizar que el reconocimiento cultural,
como elemento central, se asocia a lo descrito por los docentes de PEBI
como gestores de cambio social, en coherencia con su propia formacion
familiar y académica; lo que puede estar describiendo la estabilidad de
una identidad profesional sustancial.
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Por otra parte, siguiendo lo postulado por Dubar (1991; 2002;
Dubar et al., 2011), no podemos entender el desarrollo de la identidad
profesional si desconocemos el contexto social en que esta identidad
se construye y reconstruye. La formacion de la identidad profesional de
los docentes de PEBI en contexto mapuche explicitamente reconoce un
escenario educativo complejo, en distintos dmbitos de su quehacer, y
donde se evidencian al menos tres grandes desafios.

El curriculum escolar es el primer desafio; frente a él los docentes
han asumido una perspectiva comprensiva y dialégica, como una
apuestaalanecesidad deinterrogarloy comprenderlo desde su contexto
(Quintrigueo et al., 2014). En este marco de accidon, los docentes
enfrentan una tensidén constante entre el conocimiento construido y
establecido v/s los procesos de cambios que han escogido y necesitan
ensefiar (Quintriqueo y Mufioz, 2012), ya que el mismo curriculum
escolar es el marco en el que se consolida una identidad docente
profesional, cuyo desafio es integrar el conocimiento cultural mapuche
mediante la participacion de la familia y la comunidad. Sin embargo,
los conocimientos educativos y métodos educativos mapuches, aln
no estan institucionalizados en la escuela y el curriculum escolar, con
lo cual son objeto de desprecio epistemoldgico al ser ignorados como
saberes educativos para la formacion de estudiantes mapuches y no
mapuches, en la educacién escolar ofrecida en contexto mapuche.

El segundo desafio consiste en la necesidad de didlogo y reflexiéon
como elementos fundamentales en la identidad del docente de PEBI. En
este proceso, la necesidad de investigacidon y comprensidn es reconocida
como un elemento clave para la construccién de la identidad, lo que
puede ser observado ya desde la formacién de pregrado. La identidad,
como un proceso de regulaciones continuas en una diversidad de
contextos, tiene en el caso de los docentes de PEBI, un proceso de
reafirmacion que es coherente con una visidn critica y reflexiva en la
busqueda de la superacion del desprecio epistémico del conocimiento
educativo mapuche en la educacién escolar (Quintriqueo et al., 2014).

Por ultimo, siguiendo a Van Den Berg, y Van, R (2002), la
construccién de identidad de los docentes de PEBI estd marcada por
todos los focos de conflicto sefialados en su modelo, es decir, cada
uno de ellos debe ser resuelto segln lo que necesitan. No obstante,
es necesario agregar otro foco de conflicto: la urgencia de integrar el
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mapunzugun en el aula con la participacion de la familia y la comunidad.
Aqui, se observa que el manejo de la lengua es un elemento central
en la definicidon de la identidad profesional, lo que se contrapone a
su desprecio implicito en el marco del curriculum escolar, que en la
practica minimiza o suprime su uso formal y educativo.

Sin embargo, el proceso de construccién de identidad intercultural
de los docentes se ve enfrentado a problemas como superar el racismo
latente hacia los indigenas; es un componente que ha estado en la base
del proceso de escolarizaciéon que han vivido los docentes de PEBI de
origen mapuche en todos los niveles educativos (como estudiantes y
docentes), dado el caracter eurocéntrico monocultural del curriculum
escolar (Quintriqueo et al., 2014). Este es un imaginario social de
la sociedad chilena que limita la incorporacion de conocimientos
mapuches al curriculum escolar, lo que atenta contra la idea de
relacién con el saber educativo mapuche, como base de la identidad
docente intercultural. En otras palabras, es un conflicto psicosocial
de la identidad profesional. De esto, se desprende la resistencia de
los docentes y directivos, no formados en pedagogia intercultural,
para aplicar una educacidon contextualizada que incluya los saberes
indigenas. Ello implica, por una parte, una dificultad para el desarrollo
de la identidad del docente intercultural y, por otra, la imposibilidad
de incorporar saberes propios de la familia y la comunidad mapuche al
proceso de escolarizacion, lo que constituye una negacion tanto de su
identidad mapuche como de su identidad docente. Por ultimo, ligado a
lo mismo, se observa un desprecio epistemoldgico de ‘lo mapuche’ en el
contexto escolar, constituyéndose en un obstaculo para el desarrollo de
la educacion intercultural. Para superar esta dificultad, los docentes de
PEBI deben invertir mayor energia y trabajo en su desarrollo profesional
y en la conformacién de una identidad profesional.

En consecuencia, la idea estable de identidad docente que
emerge en el estudio, tiene que ver con un docente que requiere
ensefiar para cambiar la sociedad, lo cual es coherente con los perfiles
docentes ampliamente descritos. Sin embargo, para el docente de
PEBI en contexto mapuche, la idea de cambiar la sociedad parece estar
enraizada en la necesidad de re-establecer un orden epistemoldgico
en un escenario educativo adverso, en el rescate de conocimientos
mapuches que no forman parte del contexto escolar, que estan muy
alejados de los planteamientos del MINEDUC y que son implicita o
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explicitamente desvalorizados en el quehacer escolar cotidiano (por
ejemplo, como ‘shows’ folcldricos o de entretenimiento).

El docente de PEBI en contexto mapuche debe, de acuerdo con
su rol de agente de cambio, desarrollar herramientas que pasan a ser
parte de su identidad personal y profesional. Destacan entre estas
herramientas identitarias el rol critico frente al contexto educativo, que
se proyecta a la formacion de pregrado, pero no se queda estancada en
ella, sino que da paso a caracteristicas identitarias como la reflexién y
la indagacion sistematica.

Para concluir, siguiendo a Vagan (2011) podemos deducir que
una vision individualista de la construccién de la identidad deja de
lado los procesos fundamentales de construccion de significados que
no sélo emergen de la reflexién y el aprendizaje de los individuos en
contextos sociales, sino que también de personas formadas en estos
contextos. Las trayectorias de aprendizaje son entonces procesos
fundamentalmente sociales y la construcciéon de identidad no puede
prescindir de ellos en su construccion y mantenimiento. Asi, los procesos
sociales e histéricos que enmarcan la construccién de identidad de los
docentes de PEBI se sostienen en una dindmica que exige la conviccion
no solo de la ensefianza de los contenidos establecidos (como fin
ultimo de la docencia), sino también sobre la necesidad de mantener
y recuperar un conocimiento cultural vernaculo, que ha sido negado
en la educacion escolar. Este conocimiento, puede ser considerado un
nucleo identitario sobre el que se articulan las demds caracteristicas
de la identidad profesional del docente de PEBI en contexto mapuche.
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