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Abstract: This article is part of a research line on interculturality and education whose
objective has been the re-claboration of the concept of diversity as the construction of the
world, and its main projection is to highlight the importance of diversity in teacher formation
and to place it as a topic of interdisciplinary work in education and social anthropology. The
article analyzes the concept of interculturality in the Latin American context and in national
educative policies; it highlights substantive issues related to diversity which have not been
considered so far in the implementation of the curricula or in teacher training in Chile,
based on findings from comparative studies of primary socialization processes and schooling
of middle-class children from Santiago and Mapuche children from rural communities of
the south of the country, who were registered from birth until the third year in their homes,
and then in their early schooling years in their respective classrooms.
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Resumen: El articulo forma parte de una linea de investigacién sobre educacion e intercul-
turalidad, cuyo propdsito es la re-elaboracion del concepto de diversidad como construccion
de mundo, siendo su proyeccién la de contribuir a relevar esta temdtica en la formacién do-
cente y situarla como uno de los ¢jes en el trabajo interdisciplinario educacién-antropologia
social. Se analizan conceptualizaciones de lo intercultural en América Latina y en politicas
publicas chilenas, destacindose aspectos sustantivos relativos a la diversidad, no considera-
dos en la implementacion del curriculo oficial ni en la formacién de profesores en Chile, con
base en los hallazgos de estudios comparativos de los procesos de socializaciéon primaria y
escolarizacion de ninos de clase media de Santiago y nifilos mapuche de comunidades rurales
del sur del pais, quienes fueron registrados desde el nacimiento hasta el tercer afio, en sus
hogares, y luego durante los primeros afos de escuela, en sus respectivas aulas.
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Introduccién'

El presente trabajo se fundamenta en los anlisis y reflexiones sobre los resul-
tados del conjunto de estudios que hemos venido desarrollando al interior de
una linea de investigacion,” que presentamos aqui sucintamente, cuyo primer
proposito ha sido la re-elaboracién del concepto de diversidad como cons-
truccién de mundo y su principal proyeccion, la de contribuir a relevar esa
diversidad como marco de la dimension pedagdgica en la formacién docente,
ademads de situarla como temdtica de trabajo interdisciplinario en educacién
y antropologia social. El camino recorrido en el desarrollo de estos estudios
nos ha llevado a acercarnos a realidades educativas y familiares propias de
espacios rurales caracterizados por la presencia de lo indigena vy, por ende,
a interesarnos por la interculturalidad tanto desde el punto de vista tedri-
co como empirico. Esto ha significado una revisién analitico-reflexiva de los
supuestos tedricos subyacentes a la educacion intercultural y de su materia-
lizacién en politicas publicas especificas, cuyas dificultades respecto tanto a
su implementacién como a la valoracién de estas politicas por parte de las
poblaciones beneficiarias, son similares en Chile y en otros paises de la re-
gion. En general, las reformas educativas latinoamericanas, muchas de ellas
marcadas por la evidente diferenciacién étnico-cultural de sus poblaciones,
han declarado el propésito de superar los modelos educativos que buscan la
adaptacion unidireccional de los estudiantes hacia canones culturales homo-
géneos, buscando reemplazarlos por modelos biculturizadores para mejorar
la atencién educativa a la diversidad; sin embargo, en estos nuevos modelos
se proponen curriculos culturalmente diferenciados, y por tanto excluyentes,
que encapsularian la diversidad cultural del estudiantado y no cumplirian
con la declaracién de didlogo intercultural que los sustenta (Dietz, 2003), ya
que el mecanismo de diversificacién curricular que se propone es un proceso
de incorporacién de los conocimientos locales, propios de una comunidad
cultural y/o étnicamente diferenciada (Prada, 2003), que no presupone una
resignificacién de la comprension acerca de lo que es el curriculum escolar

1 Este trabajo ha sido posible gracias al auspicio del Fondo Nacional de Desarrollo Cienti-
fico y Tecnolégico (FONDECYT), Chile.

2 Proyectos: DIUMCE (1998-1999), investigadora responsable Nolfa Ibdfiez; Proyectos
FONDECYT N°1000078 (2000-2002) y N°1020496 (2002-2005), investigadora res-
ponsable Nolfa Ibdfiez, coinvestigador Humberto Maturana R.; equipo de investigacién
Ana Marfa Figueroa, Tatiana Diaz, M. Soledad Rodriguez y Sofia Druker; FONDECYT
1060230 (2006-2010), investigadora responsable Nolfa Ibafiez, coinvestigadora Tatiana
Diaz; equipo de investigacion Soffa Druker y M. Soledad Rodriguez.
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como productor y reproductor de identidades. La atencién educativa y pe-
dagodgica a la diversidad va més all4 de la sola agregacién de contenidos loca-
listas al curriculum, tales como sistemas de conocimientos en relacién con la
agricultura, concepcién religiosa o estética, entre otros. Como sostiene Da
Silva, “el curriculum también fabrica los objetos de los que habla: saberes,
competencias, éxitos, fracasos. El curriculum [...] también produce los suje-
tos de los que habla, los individuos a los que interpela. El curriculum estable-
ce diferencias, constituye jerarquias, produce identidades” (1998: 63).

Desde nuestra perspectiva, focalizarnos en la diversidad no implica re-
levar lo diferente para clasificarlo o aislarlo como prioritario, sino para com-
prender cémo llegamos a ser observadores en mundos diversos, pero igual-
mente lcgitimos, y coOmo esta comprension nos permite también reconocer
y valorar aquello cuyo sentido o significado se comparte. “Entendemos la
diversidad como la consecuencia de modos distintos de construir significa-
dos que dan lugar a una visién de mundo diversa en algunos o en muchos
sentidos, no mejor o peor sino s6lo diferente, que se constituye en el lenguaje
segun el modo de convivencia propio de cada cultura” (Ibdfiez, 2004: 61).

Educacién intercultural para todos

En América Latina, las nociones respecto al sentido univoco de la realidad se
conservan en el imaginario colectivo y se plasman en las intervenciones so-
ciales y educativas (Redondo, 2005; Trevifio, 2006; Zuniga y Ansion, 1997),
lo cual implica una gran contradiccién: sabemos que somos diferentes, pero
las légicas que guian el desarrollo econémico y social actual suponen que los
procesos que se deben implementar para lograr lo bueno para la humanidad,
requieren procedimientos similares para todos los individuos que confor-
man una sociedad determinada, ignorando las distintas construcciones de
significados y sentidos presentes en todo grupo humano, asi como el dere-
cho de todo ciudadano y ciudadana a la libertad de intentar alcanzar aquello
que tiene razones para valorar (Sen, 1999). Estas l8gicas de desarrollo tienen
necesariamente como consecuencia el establecimiento de relaciones de dife-
renciacion jerarquica entre quienes logran los objetivos propuestos a través
de los procesos preestablecidos y quienes no los logran; lo cual resulta en el
surgimiento de individuos que discriminan y de individuos que son discri-
minados.

A nuestro juicio, la visién de interculturalidad predominante permanece
anclada en una ldgica tradicional, positivista, que se resiste a ser modifica-
da, a pesar de los cambios paradigmaticos aceptados en el discurso educativo
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oficial de los paises de la regién. De este modo, la interculturalidad como
propuesta pedagdgica y ética se evidencia inmersa en una concepcion general
acerca del desarrollo que refleja la dimensién universalista del proyecto mo-
derno, cuya pretensién de homogeneidad de lo humano constituye el marco
epistémico desde el cual clasificamos a los estudiantes y categorizamos sus
necesidades educativas y culturales.

No obstante lo anterior, la interculturalidad de hecho —es decir, la rea-
lidad social determinada por la coexistencia de individuos que se relacionan
desde cosmovisiones y logicas culturales diversas, caracteristica de nuestro
continente— ha comenzado paralelamente a fracturar los cimientos de la
légica que sustenta la concepcidn positivista acerca de los modos de convi-
vencia. Quizd la manifestacién mas visible de ello se encuentra en las disputas
generadas en torno alas nociones de identidad nacional e identidades territo-
riales locales, expresadas, por ejemplo, en la multiplicacién de movimientos
sociales y politicos de reivindicacion étnica que, recientemente, se han cons-
tituido en una caracteristica de la politica nacional en nuestras sociedades.’
Estos movimientos sociales, al igual que los bien documentados conflictos en
torno a la educacién intercultural, evidencian la crisis del proyecto moderno
del Estado nacién en tanto cuestionan la existencia de una identidad nacio-
nal Unica y compartida de modo aproblemitico (Albo, 2002, 2005; Garcfa,
2008). Este escenario constituye una oportunidad de replantearnos los mo-
dos institucionalizados de vivir juntos en sociedad y, consecuentemente, de
problematizar el tipo de relaciones y las formas de conceptualizar lo propio
(identidad) y lo ajeno (alteridad) promovidas en el principal espacio de for-
maci6n de ciudadanos: la escuela. Como postula Garcia Canclini: “Si pensa-
mos que para entendernos a nosotros mismos es util conocer lo extrano, ver
que otros pueden vivir —a veces mejor— con costumbres y pensamientos
diferentes, debemos concluir que esta estrategia de ocultar lo distinto es un
modo de confirmarnos ciegamente en lo que somos y tenemos” (1996: 130).

En el ultimo tiempo, investigadores y tedricos de la educacién han de-
sarrollado un concepto de interculturalidad diferente del que ha sido pues-
to en practica en las reformas educativas latinoamericanas y que deriva de
un marco epistemoldgico lejano del positivismo, el cual sitta al sujeto como
productor de realidades culturales diversas y a las culturas como procesos
creativos, COmMo movimientos permanentes de construccién, deconstruccion,
definicién y redefinicion de identidad, conocimientos y ciudadanias. En esta

3 Segun el IADB (2006), en Latinoamérica se estiman 400 los grupos étnica y lingiifstica-
mente diferenciados.
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conceptualizacidn, la educacién intercultural es comprendida como el tnico
modo de avanzar hacia una propuesta educativa que brinde el espacio para
la construccion democratica de identidades nacionales inclusivas y de socie-
dades donde la interculturalidad de hecho se transforme también en inter-
culturalidad de derecho. Dentro de este marco, el cambio que se propone
considera un desplazamiento desde el enfoque de la interculturalidad como
innovacién curricular dirigida a las poblaciones indigenas, hacia el posicio-
namiento de un enfoque intercultural como ¢je estructurador del curriculum
nacional (Garcia, 2008; Ibdfiez, 2010; Smelkes, 2006; Ansién, 2006; Zuniga
y Ansién, 1997). Haciéndonos parte de esta propuesta, concordamos con
Prada en que la educacién en y para la diversidad debiera sustentarse en “un
didlogo interepistemolégico de saberes que permita la incorporacién en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de los saberes previos que los nifos que
asisten a la escuela han construido en sus procesos de socializacién primaria”
(2003: 9), y agregamos: sean estos ninos indigenas 0 no indigenas, ya que la
diversidad de sentidos y significados sobre el mundo o “la realidad” esta pre-
sente en todo grupo humano y, por tanto, es condicién de la situacién educa-
tiva formal. Esta condicién debiese ser asumida por la educacién publica en
nuestros paises, para posibilitar la construccién de una identidad colectiva
que fuese, al mismo tiempo, inclusiva de la diversidad existente y conocedora
y respetuosa de la pluralidad de sus estudiantes. Para ello se requiere un pro-
fundo cambio en la formacion inicial y continua de profesores, la cual debie-
se ser la institucionalidad educativa que se haga cargo de la heterogeneidad
cultural para cumplir con la responsabilidad social que le cabe, considerando
que el proceso formativo llevado a cabo en la escuela trasciende la ensefian-
za de contenidos o materias y se constituye en parte del desarrollo humano
integral del nino o nifa, dada la convivencia prolongada que caracteriza la
relacion profesor-estudiante, especialmente en los niveles escolares iniciales.

La linea de investigacién y algunos de sus hallazgos

La vision epistemoldgica de nuestra linea de investigacion se acerca al cons-
tructivismo radical, y la concepcién de lenguaje que adoptamos corresponde
ala del epistemoélogo chileno Humberto Maturana R. La discusion tedrica se
ha enmarcado principalmente en la teoria de Maturana sobre el surgimiento
del lenguaje y su contrastacién con planteamientos de la psicolingiiistica, la
sociolingtiistica funcional y las concepciones sobre el aprendizaje del lengua-
je de J. Piaget, L. S. Vygotski y G. H. Mead (Ibdsiez, 1999, 2000, 2000a).

Nuestros primeros estudios se centraron en la descripcion y andlisis del modo

219



Convergencia, Revista de Ciencias Sociales, nim. 59, 2012, Universidad Auténoma del Estado de México

como surgen en el lenguaje los primeros sentidos y significados para ocho
nifios y nifias de dos culturas: clase media de Santiago, cuyos padres son pro-
fesionales o técnicos, y mapuche rural de la region de la Araucania, al sur
del pais, cuyos padres son estudiantes de pedagogia intercultural y pequenos
agricultores. El pueblo mapuche® es un pueblo indigena de la zona centro-sur
y constituye la mayor poblacién étnicamente diferenciada en Chile.’ Espe-
cialmente en el ambito rural, los mapuche conservan muchas de sus tradicio-
nesy, en menor medida, su lengua originaria: el mapudungun. Es importante
establecer que estos estudios no se han enmarcado en una concepcion social
o antropoldgica particular sobre la etnia mapuche, sino en el supuesto de que
el incluir nifios y nifias mapuche de comunidades rurales permitirfa obser-
var y comparar contextos interaccionales culturalmente diferenciados. Las
interacciones de los nifios del grupo de estudio fueron registradas en videos
desde el nacimiento o las primeras semanas y hasta los 26-28 meses de edad,
en sus respectivos hogares, con una periodicidad semanal hasta los doce me-
ses y quincenal después del ano. Siete de esos mismos nifos y nifas, cuatro
de Santiago y tres de la Araucania, se han seguido en su ingreso al sistema
escolar, desde parvulos hasta 2° afio de primaria, también mediante observa-
ciones periddicas registradas en videos, con el propdsito de indagar qué de los
primeros significados construidos por ellos en sus procesos de socializaciéon
primaria cambian, desaparecen o se amplian al llegar a la escuela; asi como
para analizar aspectos de la implementacién curricular que facilitarian o no
el trabajo pedagégico con la diversidad y conocer si existe similitud entre
los contextos interaccionales de las aulas a las que asisten. Adicionalmente,
para el caso de los nifos mapuche, se busca comprender las concepciones y
valoraciones que sobre la educacion y la escuela tienen sus padres, abuelos y
familiares cercanos.

En el enfoque asumido en nuestros estudios, el lenguaje corresponde a
una clase especial de acciones, coordinaciones de acciones consensuales re-
cursivas (Maturana, 1988,1990, 1995), en la cual el idioma es uno de sus
componentes. A diferencia de la perspectiva de la lingtiistica tradicional, aqui
el lenguaje no es concebido como un instrumento que permite la represen-
tacién de una realidad independiente de quien la distingue, sino que corres-
ponde a una clase especial de acciones, verbales y no verbales, que surge sobre
la base de coordinaciones de conductas consensuales previas. El lenguaje, asi

4 En lengua mapudungun, mapuche significa “gente de la tierra” y no se pluraliza.

5 En Chile, el 87,3% de la poblacién indigena pertenece a la etnia mapuche. Fuente: Insti-
tuto Nacional de Estadisticas y Programa Origcnes, 2005.
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entendido, no constituye un medio de representacién del mundo, sino que
en el lenguaje surge el mundo al surgir el observador que hace distinciones en
el lenguaje; por consiguiente, no es posible una separacién entre lenguaje y
pensamiento, pues la distincién de una realidad sélo puede efectuarse al ope-
rar en el dominio del lenguaje. Consecuentemente, el conjunto de sentidos
y significados que configuran una cultura no pueden ser ajenos al lenguaje
donde surgen. Como ha dicho Bateson: “Siempre ha de haber un proceso
generador por el cual las clases son creadas antes de que puedan ser nom-
bradas” (1980: 167). A lo que se debe agregar que existen distintos modos
de generacién de las clases, lo cual implica que aquello con presencia en ese
proceso generativo, especificamente los aspectos caracteristicos del contexto
interaccional donde emergen, puede derivar en clases nombradas con las mis-
mas palabras, pero con sentidos o significados diferentes si esas personas han
tenido contextos interaccionales en los cuales hay mayor o menor presencia
de determinados aspectos, si se les asigna a éstos mayor o menor relevancia o,
incluso, pueden ser aspectos inexistentes en un caso y prioritarios en otro. Lo
mismo es extensivo a las acciones y a los modos de relacion: gestos y actitudes
pueden tener sentidos distintos para ninos de distintas culturas. Por ejemplo,
en el caso de los nifnos que hemos estudiado, los primeros significados en el
lenguaje se relacionaron, entre otros, con el objeto relacional “toma (algo que
yo tengo)-dame (algo que ti tienes)”. Para la mayoria de los nifios de Santia-
go, el sentido implicado en las coordinaciones de acciones consensuales pre-
vias fue s6lo de pasar algo cuando era solicitado y/o pedir que le pasaran algo
que tenia el otro participante en la interaccién, pero para uno de ellos esta
relacidn se construyé al inicio involucrando el sentido de posesién “tuyo/
mio”. Esto corresponde al flujo relacional de su contexto interaccional du-
rante los primeros meses de edad: la madre, recurrentemente, jugaba con su
beb¢ a pasar y entregar objetos que eran “tuyos” 0 “mios’, por eso durante el
juego algunos debian entregarse, y al hacerlo desaparecian, y otros se podian
conservar. Cuando el nifio tiene 11-12 meses de edad, el s6lo gesto de la ma-
dre de pedirle algo —mano extendida—, gatilla un cambio en la emocién del
nifo, de agrado a desagrado, negandose a pasar el objeto que se le pide. En los
nifos mapuche, en cambio, durante el primer afio de edad no se observa en
el fluir de las interacciones relacionadas con “toma-dame” la construccién de
entidades que involucren la nocién de posesion “tuyo/mio’, ain cuando los
adultos utilicen esas palabras. Las acciones referidas a pasar, tomar, entregar,
dar, recibir, etc., se dan en una especie de entrecruzamiento en el flujo de la
relacidn, en el cual el observador que pertenece a otra cultura no las puede
distinguir separadamente. Por esta razén, llamamos “compartir” a esa clase
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de coordinaciones de acciones, ya que son parte de un fluir relacional donde
las cosas cambian de mano sin que pertenezcan a una persona en particular,
incluyendo lo comestible (Ibdfiez, 2006).

Como muestra el ejemplo, los sentidos y significados de objetos y rela-
ciones que se construyen al inicio, se vinculan con los estilos caracteristicos
de los contextos interaccionales en los que los nifios y ninas participan desde
el nacimiento en el seno de sus familias y, por tanto, pueden ser distintos en
muchos o en algunos sentidos para quienes conviven en contextos interaccio-
nales disimiles, aun cuando los adultos designemos esos objetos y relaciones
con las mismas palabras. Dicho de otro modo, los nifios aprenden las palabras
que los adultos utilizan para denotar entidades y relaciones que se supone
tienen un significado univoco, objetivo. Sin embargo, nuestros hallazgos nos
permiten afirmar que los significados de las palabras y de los objetos relacio-
nales que éstas denotan, es el construido en las coordinaciones de acciones en
las cuales el nino o nifa ha participado; por ello las mismas palabras pueden
significar cosas distintas para nifos cuyo primer contexto interaccional tiene
diferentes caracteristicas. El primer contexto interaccional refiere al estilo o
pauta relacional propia de la dindmica de la familia; corresponde a lo que
un observador distingue como lo caracteristico de ese fluir relacional, inclu-
yendo la disposicién emocional de los participantes, y es lo que enmarcaria
la construccién de sentidos o significados para el nifo o nifia y configuraria
la estructura bésica de sus sistemas de conocimiento. Hemos caracterizado
cémo dicha construccion estd anclada al fluir propio de las interacciones en
la que estos ninos participan, mostrando que los sentidos o significados cons-
truidos por ellos no tienen existencia previa o independiente de esa construc-
cién (Ibafiez, 2003; Ibafiez y Maturana 2002, 2005). Lo anterior constituye
un punto de partida para mirar la diversidad, a partir de la comprension de lo
que ésta implica en tanto vision de mundo y dindmica relacional diferente.

El andlisis comparativo entre los contextos interaccionales familiares de
los nifos mapuche y de los nifios de Santiago mostré diferencias importan-
tes. En el caso de las familias mapuche, la mayor parte del tiempo hay mas de
una persona que interactia recurrentemente con el nifio o nifa, sin dejar las
actividades domésticas habituales sino que “entre” dichas actividades; por lo
tanto, ¢l o ella tiene la atencién de todo el grupo familiar. Las interacciones
con los padres y familiares cercanos estan mds centradas en las acciones, y
los objetos manipulables que tienen presencia en las distintas situaciones son
escasamente nombrados. Ello implica que en los sentidos o significados que
construyen estos nifos y ninas en las situaciones observadas, siempre tienen
presencia otras personas que realizan actividades de modo colectivo y, a di-
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ferencia de lo que ocurre en general en nuestra cultura de clase media, esa
construccién no tiene como primaria la denominacion que los adultos le dan
alos objetos: la importancia radica en “qué se hace” y no en “con qué se hace”,
con independencia de que el adulto hable en mapudungun o en castellano.
Otro aspecto caracteristico particularmente relevante es que, a diferencia de
lo observado en las familias de Santiago, los adultos mapuche esperan a sus
nifios, no los apuran y no acotan anticipadamente sus acciones ni las realizan
o terminan por ellos. Del mismo modo, dan menos instrucciones (en el sen-
tido de indicar qué o c6mo hacer) y el nifo o nifia mapuche aprende un estilo
de relacion diferente al de la mayorfa de los nifios de Santiago cuyas interac-
ciones hemos estudiado. Esto tendria implicancias tanto en la construccién
de significados en el lenguaje como en el modo en el cual se moverdn luego en
sus relaciones sociales. Comparativamente, el contexto interaccional familiar
mapuche les ofrece a sus menores espacios de mayor autonomia durante los
primeros afos de edad, de aprender a compartir con otros, de desempeno
colectivo y de resolucién de problemas. Eso se traduce en aprendizajes cog-
nitivos y actitudinales que hasta los 26-28 meses superan lo que nosotros,
observadores de otra cultura, hubiésemos esperado en nifios y nifias tan pe-
quenos. Un ejemplo tomado del anélisis de la transcripcion de un registro de
video de una nina mapuche (Ibafiez, 2004a: A1) clarificara lo anterior:

A los 16 meses de edad, la nifia est4 en la cocina con las dos abuelas (ambas esposas del
abuelo), el abuelo, las tfas y el padre. Un pequefio perro deambula por la habitacién,
en medio de la cual hay un brasero que, al parecer, esta encendido. La nifa toma un
plato con huevo y un trozo de pan que le ha preparado una de sus abuelas, camina unos
metros hacia una silla en la que esta sentada su tia de 7 anos, emite sonidos de molestia
(como pidiendo la silla), la pequeia tia se levanta sin decir nada, la nifia pone el plato
sobre la silla que qucdé libre, utilizindola como mesa, y come con las manos el huevo y
el pan mientras los adultos siguen conversando; la nifia termina de comer de pie frente
alasilla (que es su mesa), toma el plato y se lo lleva a la abuela diciendo “ma?, mah?”, la
abuela le pone més huevo sin decir nada y la nifia camina de nuevo hacialassilla y vuelve
a poner el plato sobre ésta, una tia adulta sentada cerca de ella le dice “dame huevo’, la
nifia toma un poco en su mano ylo acercaalaboca de la tia, la tialo come; la nifia sigue
comiendo su huevo y los adultos siguen su conversacion; cuando termina de comer, el
padre, quien filma, le dice “deja el plato all4” —indicando a la abuela—, “gracias dile a
la mam4” (a las abuelas maternas la nombran “mam4”), la nifia lleva el plato vacio donde
la abuela diciendo “sha” (o algo similar), la abuela celebra que la nifia le dé las gracias y
dice: “Grachia mi nifia”. La pequefia vuelve a cruzar la habitacién y come los trozos de
huevo que quedaron encima de la improvisada mesa.

En nuestra cultura, los bebés de un afio y cuatro meses no suelen comer
solos, menos transportar su plato, sobre todo si se puede quebrar, y buscar
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por si mismos un lugar adecuado a su altura que les sirva de mesa, todo esto
sin indicacién o ayuda alguna de los adultos. Nadie dijo nada que hiciera
referencia, por ejemplo, a la posibilidad de tropezar con el brasero que esta-
ba en medio de su camino hacia y desde la silla, a que el plato pudiese caer
y quebrarse, o a tener cuidado con el pequefio perro que la seguia en su iry
venir; nadie le dio instrucciones sobre donde colocar el plato o sobre coémo
comer. Es facil imaginarse cudntas intervenciones de los adultos, lingtiisticas
y de accién, hubiese motivado en nuestra cultura la situacién descrita, en la
eventualidad de que algin nifio o nifa de esa edad pudiese comportarse con
la autonomia de la nifa del ejemplo y que, ademas, los adultos se lo permi-
tiéramos.

Siguiendo los pardmetros habituales sobre aprendizaje, podemos afirmar
que, en general, los nifilos mapuche cuyo primer contexto interaccional he-
mos estudiado se comportan de modo “mds inteligente” hasta el tercer afio de
edad en comparacion con los nifos de Santiago. Dicho de otro modo, en sus
procesos de socializacién primaria, los nifios y nifias mapuche parecen haber
aprendido todo lo necesario y deseable, incluso antes de la edad en que se
espera ocurran esos aprendizajes: operar en el lenguaje, desplazarse y manejar
su corporalidad, comunicar sus demandas y deseos, entender las demandas
y deseos de los otros, compartir objetos y situaciones, identificar elementos,
situaciones y relaciones de su entorno, tomar iniciativas y resolver problemas,
entre otros. Lo anterior resulta contradictorio con la imagen colectiva que se
tendria respecto al aprendizaje de los nifios indigenas (Garcia, 2008; Gonzé-
lez, 2002; Merino, Quilaqueo y San Martin, 2007).

En la escuela, el andlisis de las observaciones de los ninos mapuche en sus
respectivas aulas, desde parvulos a 2° afio de primaria, nos ha mostrado cémo,
paulatinamente, disminuye la autonomia desarrollada por ellos previamente,
lo que invisibiliza su capacidad de resolver problemas, y cémo situaciones
que son cotidianas en nuestra cultura escolar se orientan en sentido opuesto
al aprendido previamente en sus familias. La comparacion entre las interac-
ciones en las aulas de escuelas rurales con mayoria de estudiantes mapuche,
con aquellas a las que asisten los nifios de Santiago, nos permite afirmar que
la implementacién curricular y los estilos de interaccién propiciados por las
y los docentes en los distintos cursos son similares en ambos contextos: en la
mayoria de los casos se observa rigidez y verticalismo en la relacién profesor-
estudiante, no sélo respecto al contenido sino también en los modos que los
docentes determinan para esa relacion; los profesores interactian poco con
los nifios, casi siempre para dar instrucciones o regular la conducta, hacen
mayormente preguntas cerradas y no dan opciones para distintos modos de
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ejecucion de las actividades. En general, aun cuando son calidos y afectuosos
con sus estudiantes, los profesores y profesoras no atienden las demandas de
los ninos, los escuchan pero no incorporan sus opiniones o experiencias pre-
vias, suelen descalificar las respuestas consideradas incorrectas, enfatizar el
error, apurar respuestas o ¢jecuciones y utilizar la amenaza (Ibdnez y Diaz,
2010). El comportamiento del estudiantado, en cambio, difiere en ambos
contextos: en el caso de las aulas de los ninos de Santiago, son frecuentes las
pequenas disputas por la posesién de objetos o materiales y que los nifios y
nifias hagan “desorden” y se les llame la atencién por ello, cuestién que no
se observa en las aulas con mayoria de estudiantes mapuche, incluso en las
multigrado. El estudiantado mapuche comparte las cosas naturalmente y se
preocupa de los requerimientos de sus companeros, aun cuando los profeso-
res desincentiven esa colaboracién; se observa tranquilo la mayor parte del
tiempo, incluso cuando el o la docente se ausenta unos momentos de la sala,
y se muestra atento a lo que dicen o hacen sus profesores. A diferencia de
las aulas de Santiago, en estos cursos con mayoria de estudiantes mapuche
no se registra ninguna conducta que pudiera interpretarse como de molestia
o desagrado ante el profesor, los pares o frente alguna situacién particular.
El comportamiento del estudiantado mapuche que hemos descrito se con-
sidera dptimo para un mejor aprendizaje y, por tanto, se supone vinculado
directamente a mejores logros en la escuela y el liceo, lo que es contradictorio
con los resultados de las mediciones nacionales, en las cuales los estudiantes
pertenecientes a escuelas rurales de comunidades mapuche de la Araucania
obtienen los mas bajos puntajes (Mineduc 2007, 2009a), siendo esto similar
alo que ocurre con los resultados obtenidos por estudiantes indigenas en las

mediciones internacionales (Trevifio, 2006; OCDE, 2010).

En contraste con lo que es habitual en la familia de los nifilos mapuche de
nuestro grupo de estudio, la escuela no se caracteriza por incentivar el trabajo
colaborativo, la autonomia y la creatividad en los estudiantes, tampoco por
dar espacios para distintos modos de ejecutar las actividades, ni por aceptar
respuestas distintas a las predeterminadas, ni menos por esperar a los alum-
nos. El quehacer colectivo caracteristico en las familias mapuche, la autono-
mia permitida a los menores, la aceptacion del error como algo natural en los
aprendizajes y el sentido de compartir lo que se tiene, no encuentra paralelo
en las actividades cotidianas de nuestra escuela, donde predominan las ins-
trucciones para el qué y el cémo hacer, incluyendo la secuencia temporal de
las acciones y la disposicién del cuerpo, donde los trabajos grupales, cuando
existen, se focalizan en las responsabilidades individuales para cumplir cada
parte de la tarea asignada mds que en la colaboracién, donde se destaca el
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error y el énfasis en el sentido de pertenencia (tuyo-mio) estd siempre pre-
sente (Ibdez, 2010a). Cabe preguntarse, entonces, por la responsabilidad
que tiene el sistema escolar en el hecho de que los aprendizajes de los ninos y
nifas indigenas se invisibilicen u opaquen durante los primeros afios de esco-
laridad, y que los resultados obtenidos por escuelas y liceos de sectores de alta
densidad poblacional indigena en las mediciones educacionales nacionales
sean los mas bajos del pais.

Interculturalidad y educacién en Chile

El concepto de interculturalidad connotaria no sélo la existencia de grupos
culturales distintos sino también de inter-relaciones en planos de igualdad,
sustentadas en el mutuo respeto; por ende, la interculturalidad correspon-
derfa a una aspiracién como proyecto nacional (Schmelkes, 2006). En esta
misma linea de destacar lo deseable, Manzo y Westerhout (2003) subrayan
que la interculturalidad debiera optimizar las condiciones de equidad, pro-
moviendo un modo dialdgico de relaciones al interior de la sociedad, con
el fin de lograr la participacién real de los distintos sectores que la confor-
man. Sin embargo, la problemdtica de la interculturalidad se ha focalizado
especialmente en lo étnico, restando posibilidades de visualizar la diversidad
cultural en un marco social democratico y de relaciones entre distintas cul-
turas (Chelme, 2005). En Chile, desde la promulgacién de la Ley N°19.253
de 1993, el Estado reconoce juridicamente que en el pais han existido desde
tiempos precolombinos diversos grupos indigenas y se explicita que la tierra
constituye el fundamento principal de su existencia y de su cultura. Este re-
conocimiento trae consigo, a lo menos, dos importantes consecuencias: a)
aceptar que la comunidad nacional se caracteriza por su diversidad, al menos
desde el punto de vista étnico y sin que ello niegue la existencia de otros as-
pectos de diferenciacidn, y b) subrayar la imperiosa necesidad de dar espa-
cio para la visibilizacién de lo constitutivo nacional diverso. La normativa
vigente en esta materia sefiala la obligatoriedad de crear un programa que
incorpore la construcciéon de propuestas curriculares pertinentes a la diver-
sidad cultural y lingiiistica del pais; del mismo modo, la nueva Ley General
de Ensenanza (LGE) establece la incorporacion del objetivo general de que
los y las estudiantes indigenas desarrollen aprendizajes que les permitan com-
prender textos orales y escritos y expresarse en su lengua. Por lo anterior, pa-
reciera que la educacién ha sido identificada como el ambito principalmente
privilegiado para el desarrollo de este espacio de visibilizacién. Esto marca un
contrapunto en el rol que histéricamente se le ha asignado a la educacién en
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el pais, pues luego de la independencia patria, la educacién fue considerada
como una dimension altamente relevante en la consolidacién de un perfil
identitario nacional, particularmente a través de mecanismos tales como la
centralizacién de los procesos de escolarizacién y el control de los contenidos

de ensenanza (Nufez, 1997).

En el marco de este abordaje a lo educativo intercultural, el Estado chile-
no ha disefado politicas publicas tendientes a materializar el reconocimiento
juridico de la diversidad étnica, las que se han desarrollado en dos grandes
lineas: la oficializacién de la existencia de lo indigena, a través de la creacion
de la Comisién Nacional de Desarrollo Indigena (CONADI) y el convenio
con el Banco Interamericano del Desarrollo, suscrito en 2001, para fomentar
el desarrollo de las comunidades indigenas de Chile; uno de los componentes
de dicho convenio es el Programa de Educacién Intercultural Bilingtie, PEIB,
del Ministerio de Educacién. Sin embargo, la interculturalidad no forma par-
te del curriculo en la formacién de profesores de la mayoria de las institucio-
nes de educacidn superior del pais, por lo que la carencia de profesionales de
la educacién con competencias para el trabajo intercultural en la escuela y el
liceo es, en palabras de Caulef, “casi dramdtica” (2002: 235), enfrentando el
PEIB el gran desafio de preparar docentes para implementar esta educacién
intercultural. Del mismo modo, en la formacién docente la consideraciéon de
la diversidad tiene escasa o nula relevancia (Mineduc, 2005) y, consecuente-
mente, el sistema escolar parece invisibilizarla, manteniendo la mirada tradi-
cional que no releva los modos en que distintos sistemas de conocimiento se
construyen y reconstruyen en la interaccién social, definiendo a los “otros” en
oposicion a “nosotros’, en circunstancias que las sociedades y las culturas son
producto de historias que se vinculan y se funden sin perder su especificidad

(Comaroffy Comaroff, 1992).

Desde el punto de vista conceptual, la Educacién Intercultural Bilin-
giie (EIB) es concebida por la politica publica chilena como “una préctica
educativa ligada a la pertinencia de los aprendizajes, a la contextualizacién
de los contenidos didacticos, a la centralidad del nifo como eje que ha de
orientar la prictica pedagdgica con la participacion de la familia y de las co-
munidades” (Mineduc 2000: 1). No obstante lo anterior, y como informa
la OCDE (2004), en Chile “no estd claro que haya una politica coherente
para la educacién intercultural bilingtie [...], aunque un programa nacional
para la educacion intercultural bilingiie ha estado funcionando desde 1996”
(OCDE, 2004: 264). En relacién con el PEIB y su implementacion en los ul-
timos afos, més alla de la expresién de conceptos y propdsitos oficiales, solo
disponemos a la fecha de los datos de cobertura del programa, la descripcion

227



Convergencia, Revista de Ciencias Sociales, nim. 59, 2012, Universidad Auténoma del Estado de México

de sus lineas de accién por afo y una informacion general relativa a que los
puntajes de la medicién nacional SIMCE® 2008 habrian aumentado en pro-
medio en las regiones donde existen escuelas que lo implementan (Mineduc,
2009). No conocemos la evaluaciéon de su eventual impacto en los aprendi-
zajes de los estudiantes ni en la participacion de la familia y de la comunidad
en la escuela; no obstante, la investigacién disponible en Chile sefiala que la
EIB es percibida como una educacién aislada, que s6lo atane a los indigenas,
de escasa importancia, “desconociéndose su valor universal y su incidencia
en la educacién general” (Carihuentro, 2007: 117) y constituyendo sélo “un
suplemento al programa general de ensefianza o una especie de ‘concesion’ a
los mapuche” (Rother, 2005: 80). Del mismo modo, diversos estudios cons-
tatan la falta de correspondencia entre el discurso de EIB aceptado por los
docentes y lo observado en la prictica (Leyton ez al., 2005; Lobos y Aguila,
2004; Ibanez, Druker y Rodriguez, 2010), asi como el poco compromiso de
las personas en general con la EIB y la falta de informacién por parte de los
propios profesores de lo que estdn realizando otros subsectores del programa
(Fernandez, 2003). Los estudios citados coinciden en sefialar que uno de los
principales problemas es la falta de participacion de los propios estudiantes,
de sus familias y de las comunidades en los proyectos de EIB de las escue-
las. En relacién con el curriculo y su contextualizacidn, se visualiza como
una simple traduccion al idioma indigena, lo que vendria a ser otra forma
de asimilacién que no aportaria al conocimiento y valoracién de la propia
cultura, ni “a la construccién de nuevos aprendizajes a partir de lo conocido,
cercano y significativo” (Hevia, 2005: 102). Este mismo autor sefiala que la
contextualizacién del curriculo a la poblacién indigena chilena intenta ser
una estrategia para revertir sus bajos logros de aprendizaje alcanzados en las
pruebas SIMCE, “de modo que el aprendizaje fundamental se convierte en
el dominio de los cédigos de la cultura dominante para su insercion en la

sociedad globalizada” (Hevia, 2005:101-102).

Si la politica publica chilena concibiese la interculturalidad como la le-
gitimacion de la existencia de espacios culturales diversos que se intersectan
para dialogar, no se implementaria un Programa de Educacién Intercultural
Bilingiie s6lo en zonas de mayor concentracién poblacional indigena, desvin-
culandolo del propésito de establecer didlogos inter y multiculturales, pues
si las politicas de interculturalidad sélo se despliegan donde existe el predo-
minio poblacional de un grupo étnicamente diferenciado, ¢con quiénes dia-
logan los integrantes de esas poblaciones que pertenecen mayoritariamente

6 Sistema Nacional de Medicion de Resultados de Aprendizaje del Ministerio de Educacién

de Chile.
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a una misma cultura? Como dice Etxceberria: “Si en el multiculturalismo la
palabra clave es respeto, en la interculturalidad la palabra clave es didlogo”

(2003: 107).

Respecto a la incorporacién de las orientaciones que entrega el PEIB
para las escuelas con mayoria de estudiantado mapuche, los resultados de
nuestros estudios concuerdan con los ya mencionados, mostrando que en las
aulas observadas, con la sola excepcidn de un curso de parvulos, estas orien-
taciones no se implementan: los profesores y profesoras no incorporan con-
tenidos de la cultura mapuche contextualizados en el mundo cotidiano de
los nifios ni menos un enfoque intercultural. Al respecto, son reveladoras las
expresiones de jovenes mapuche, padres o familiares cercanos de los ninos de
nuestro grupo de estudio, vertidas en el contexto de entrevistas en profundi-
dad, cuyo propésito fue recoger sus percepciones sobre cémo se acogié o no
su identidad étnico-cultural en la escuela y el liceo:

[...] cuando estuve en Primero... sf recuerdo que como algunos compaieros, compaie-
ritas chiquititas (...) que en esos tiempos nos decfan como “aah la india aah los indios”,
siempre hablaban mal como... y éramos todos como... chiquititos, pero yo era como
bien ordenada, nunca le respondi a ninguno (M. P., mujer, técnica parvularia; 23 de
octubre de 2008).

[...] en términos de participacién de curso, algun acto, o alguna actividad extraescolar,
casi nunca participaba, nunca se me dio la oportunidad de participar, nunca a uno le
dectan, “ya, td, participa” [...] y de hecho ese lapso de tiempo de la Media, donde yo
tuve mds problema de identidad; en realidad yo, en esos tiempos, [...] no queria ser
mapuche, trataba de ocultar mi identidad, la rechazaba. Inclusive una época donde yo
rechazaba a mi mama4, no queria que me vieran mis compaferos, por ejemplo, con mi
mamd vestida con su vestimenta original, y trataba de evitar de andar con mi mamd
en un lugar mis publico, més céntrico; yo creo que ahi yo sent la discriminacién [...]
querfa dejar de ser mapuche y transformarme a huinca’ ... (J. P., hombre, ex estudiante
de Pedagogia, pequeno agricultor; 22 de agosto de 2008).

[...] pero como que a uno no lo consideraban tanto, generalmente hacfan los grupos
de los mas inteligentes o mas intelectuales, que era un grupo no mapuche [...] yo no,
no tengo ningtn recuerdo... aparte de la discriminacién del profesor (ric), pero yo
tampoco me imaginaba que lo decia porque éramos mapuche, o sea, no sabia lo que
era ser mapuche y lo que..., aunque en la casa me hablaban del chileno, la chilena o el
chileno..., pero aun asi (G. M. mujer, profesora de Educacién bdsica intercultural; 13
de agosto de 2008).

[...] y después en la escuela particular, en Octavo, un profesor mapuche que hacfa la
diferencia; éramos cuatro compaieros, el resto eran todos no mapuche, eran huinca,
y ese profesor nos dijo, “ustedes son como diferentes, ustedes son mapuche’, y esa

7 En mapudungun, designa al chileno no mapuche.
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parte como que [...] fue como ‘siéntanse orgullosos de que son..., tienen esa diferencia’
[] hasta ese momento no habia como una diferencia, ni desde la casa, ni desde los
compaiieros (O. Q., hombre, profesor de Educacién bsica intercultural; 13 de agosto
de 2008).

Pareciera que la escuela es el lugar donde se inicia la discriminacién, don-
de se aprenden parametros de diferenciacién que escinden los mundos de uno
y otro sujeto ¢ impiden u obstaculizan la construccién del sentido de perte-
nencia al grupo total. Como sefiala Habermas: “El mundo sélo cobra efectivi-
dad por el hecho de ser conocido y considerado como uno y el mismo mundo
por una comunidad de sujetos capaces de lenguaje y accién” (1989: 30). Nin-
guno de nuestros entrevistados tiene recuerdo alguno de haberse considerado
distinto, ni siquiera mapuche, antes de la escuela; llama la atencién que sélo
en el marco de la escolarizacion y de las interacciones que alli se producen
haya surgido la distincién de ser diferente a los otros; distincién que, ademds,
para la mayorfa de estas personas ha tenido una connotacién negativa. Dicho
de otro modo, la institucién a la cual la sociedad encarga la formacién cogni-
tiva, valdrica y ciudadana de sus nifos y nifas parece ser el marco en el cual
esos nifos y nifas aprenden a discriminar o a ser discriminados.

En torno a la conceptualizacion de cultura y lengua de la propuesta de
EIB, llama la atencién que uno de sus principales propdsitos, correspondien-
te a contar con “programas educativos pertinentes que consideren la diversi-
dad cultural y lingiiistica de las nifias y nifios que participan de la educacion
formal” (Mineduc, 2000: 1), establece una diferenciacién entre lo cultural
y lo lingiiistico; del mismo modo, para el Subsector Lengua indigena, que
se incorpora al curriculo nacional a partir de 2010, se sefiala: “Este subsec-
tor enfatiza el aprendizaje de la lengua, y fomenta, a través de la lengua, la
aproximacion a la cultura, ya que desde el aprendizaje del idioma se pueden
aprender aspectos fundamentales de una cultura” (Mineduc, 2006: 1). Esta
concepcion del lenguaje estaria acotada a la dimension idiomdtica, separdn-
dolo de la cultura y viceversa, en circunstancias que la interculturalidad es
mucho mds abarcadora y compleja que el bilingiiismo y trasciende el proble-
ma idiomdtico, en tanto refiere al proceso dialogante entre tradiciones cul-
turales distintas, imbricando sus diversos aspectos y donde sdlo uno de éstos
es la lengua (Zuiga y Ansién, 1997). Una educacién intercultural que ten-
ga como proposito lograr programas educativos pertinentes a la diversidad

8 FEste subsector, aprobado por el Consejo Superior de Educaciéon en octubre de 2006, se
considera como una asignatura que debe ofrecerse obligatoriamente, a partir de 2010, en los
establecimientos educativos ubicados en territorios con alta densidad poblacional indigena,
siendo optativo para los estudiantes y sus familias.
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cultural estarfa implicando simultineamente la pertinencia a la diversidad
lingiiistica, por lo que se deberfa ampliar la visién mds alld de la distintas
lenguas existentes en el pais, pues lo importante es que la educacién formal
acoja como legitima la diversidad de sentidos o significados que surgen en el
seno de una determinada cultura, en la cual el uso de la lengua hace referencia
a los significados construidos en esa convivencia particular. Para hacer posi-
ble la construccién de un “nosotros” en y desde la diversidad, es urgente que
la politica publica asuma esta consideracién en el 4mbito educacional, pues
la escuela constituye el segundo contexto interaccional de la casi totalidad
de los ninos y ninas chilenos, ya que la cobertura en educacién primaria es
practicamente universal (Mineduc, 2010). A este segundo contexto interac-
cional, todo lo que los nifos traen “a la mano” es su experiencia previa: los
sentidos y significados de objetos y relaciones construidos en sus procesos de
socializacién primaria, los que pueden o no corresponderse con los de sus
pares y profesores, y que constituyen la base de sus aprendizajes cognitivos,
emocionales y sociales.

Las evidencias recogidas en las aulas de los nifos de nuestro grupo de
estudio, tanto en las escuelas urbanas como en las rurales, muestran que, en
general, no se acoge ni trabaja pedagdgicamente la diversidad y que los prime-
ros sentidos o signiﬁcados construidos por estos ninos y ninas en el contexto
interaccional familiar y que fueron considerados en el anilisis, se amplian
mayormente en el caso de aquellos que se establecen como no deseables en
el discurso educativo, como priorizar la posesién de objetos, el trabajo indi-
vidual, el seguimiento de instrucciones, entre otros; ocultando o haciendo
desaparecer aquellos que, también en el discurso educativo, serfan priorita-
rios de lograr, como la solidaridad, el trabajo colaborativo y la autonomia en
la resolucion de problemas. En relacion con diferencias entre ambas culturas,
podemos afirmar que las légicas que guian las interacciones y prioridades del
quehacer en el contexto familiar mapuche son distintas, y en algunos sentidos
opuestas a las l6gicas imperantes en nuestra cultura escolar, lo cual debiera ser
una consideracién prioritaria al disefiar programas de educacion intercultu-
ral. Las distintas légicas que guian el quehacer en las culturas de los pueblos
originarios debieran ser develadas y comprendidas por la politica ptblica en
forma previa a cualquier disefio de programas interculturales, para identi-
ficar aquello que se comparte y debiera ser el fundamento de dicho disefio,
en vez de basarse en las evidentes diferencias. En este sentido, concordamos
plenamente con lo senalado por Durdn y Samaniego, respecto a la urgencia
de asumir la responsabilidad que nos cabe como personas pertenecientes a la
cultura dominante: “La motivacién ética de hacernos cargo de los impactos
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socioculturales que nuestra forma de comprender el mundo tiene en las po-
blaciones, particularmente de aquellas que son objeto de institucionalizacién
del conocimiento dominante, adquiere carcter imperativo” (Durdn y Sama-

niego, 2003: 61).

Comentarios finales y propuestas

Como hemos senalado, es precisamente el concepto de diversidad y nuestra
pretensién de ampliarlo y resignificarlo, lo que nos ha acercado a la proble-
matica de la educacién intercultural. Nuestras experiencias de investigacion
nos han llevado a la construccién de un “concepto de diversidad que recono-
ce la participacién de las distinciones de grupo (clase, género, etnia, etc.) en
la configuracién de las construcciones de sentido, pero que al mismo tiem-
po trasciende dichas distinciones al relevar en su surgimiento la historia de
interacciones particular de cada sujeto” (Dfaz y Druker, 2007: 71). En sus
procesos de socializacién primaria, los nifios van formando un sistema de co-
nocimientos enmarcado en sentidos propios y caracteristicos de la culturaa la
cual pertenecen, con significados mds o menos fijos, en el sentido de que pue-
den ampliarse y modificarse, pero siempre influidos por ese marco de sentido.
Como plantea Wittgenstein (en Habermas, 1989: 431): “El nino aprende a
creer un conjunto de cosas, es decir, aprende a actuar de acuerdo con esa fe.
Poco a poco se va formando un sistema de creencias, de las que algunas son
irrevocablemente fijas y otras méds o menos méviles. Lo fijo no lo es porque sea
en si manifiesto o evidente sino porque estd sostenido por lo que le rodea”. El
entendimiento de la interculturalidad que hemos expresado con anterioridad,
junto con los ya mencionados hallazgos, subrayan la relevancia del rol docente
y los desafios que la formacién de profesores debe enfrentar para responder
a una pedagogia en y para la diversidad. La evidencia recogida nos encamina
hacia un gran foco de interés en el que se intersectan los mundos de los pro-
fesores y los mundos de los nifios y jévenes que estdn o estardn en las escuelas
como estudiantes: ¢/ contexto interaccional del aunla (Ibanez, 2001), particu-
larmente cuando la convivencia en la escuela depende en gran medida, si no
totalmente, del estilo relacional que propicie el o la docente. Los programas
de formacién de profesores debieran abordar una epistemologia de la diver-
sidad desde la cual se pueda comprender, operacionalmente, la legitimidad
de los distintos sentidos o significados construidos previamente por los estu-
diantes, recreando los marcos tradicionales de la implementacién curricular
y dejando de lado el actual énfasis en concepciones y técnicas instrumentales
que intentan estructurar situaciones de ensefianza-aprendizaje supuestamen-
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te efectivas para todos y todas por igual. Esto es especialmente relevante en el
disefio y operacionalizacién de estrategias para el logro de los objetivos de una
educacién intercultural, ya que ni las culturas originarias ni las dominantes
son “puras’, en el sentido en que parecen ser reflejadas en la conceptualizacién
tradicional que las distingue, por lo que la incorporacién de la diversidad cul-
tural como valor en las escuelas serfa también significativa para aquellos que
se identifican con la cultura dominante, pues sélo a través de la inclusién de la
diferencia es posible dimensionar que todas las culturas, incluyendo la propia,
son construcciones de orden social y no designios naturales.

La escuela, entendida como la comunidad educativa, debiera ser prepa-
rada por la institucionalidad formadora de docentes para comprender que el
otro diverso es alguien que observa sin el marco de referencia que legitima los
modos de interaccion del grupo al que llega, y que el nuevo contexto no tiene
el marco de referencia de su propia cultura, por lo que el otro diverso se ve
enfrentado a una situacién en la cual, ademas de no compartir los significados
y sentidos propios del nuevo grupo, tampoco tienen alli presencia los de su
grupo de origen (Mandujano, 2007). Esto es particularmente importante en
el caso de la educacién inicial: los significados o sentidos que se construyan
en el nuevo contexto: la escuela, se basardn en los previos, que constituyen
todo el mundo del nifio o nifa; las caracteristicas que tenga la ampliacién
de ese mundo inicial dependeran, principalmente, del modo como se dé la
convivencia en el aula.

Al ser cadavez mayor la preponderancia de la adquisicién de conocimien-
tos socialmente vélidos como principio de diferenciacion, jerarquizacion vy,
por lo tanto, de diferenciacion social, es urgente que la institucion que tiene
el reconocimiento de la sociedad para legitimar y transmitir conocimientos a
todos los ciudadanos, se haga cargo de la diversidad de los estudiantes como
eje estructurador de la situacién educativa, considerando, en primer lugar,
que las diferencias sobre las concepciones de objetos, relaciones y situaciones
son producto de las particularidades de los contextos relacionales previos de
los estudiantes, las cuales, si bien se enmarcan en la cultura del grupo del que
provienen, no se limitan exclusivamente a ella. Esto significa reconocer la di-
versidad presente en la construccion de sentidos colectivos o individuales,
no con el objeto de subrayarlos, sobreprotegerlos o folclorizarlos, sino para
comprender que el mundo que los estudiantes traen a la escuela siempre es
legitimo, porque no tienen opciones, no existe para ellos una realidad mas
valida o correcta. Por esto, la modificacién de aquello que no es deseable para
la escuela no puede intentarse desde su desvalorizacion, pues ello implica
también la desvalorizacién del propio estudiante.
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Operacionalizar una educacion intercultural desde una pedagogia de la
diversidad es el gran desafio para la profesiéon docente; esto es, implemen-
tar la busqueda de comunidad en la legitimacién de identidades diversas que
posibiliten la construccién de un “nosotros” No se trata de rescatar la iden-
tidad de tal o cual territorio, sino mas bien de permitir y fomentar el didlogo
intercultural entre las diversas identidades nacionales que conforman el en-
tramado de relaciones sociales en las que hablar de “nuestro pais’, cualquiera
que éste sea, tiene sentido. Si bien es evidente que el cambio sélo se puede
concretar en el aula y en la gestién escolar, ello no implica que la formacién
para una pedagogia de la diversidad prescinda de la necesaria complementa-
riedad con otras dreas de las ciencias sociales. Si las acciones que actualmente
se impulsan desde la politica publica para la formacién docente incluyeran
expresamente la necesidad de cambios curriculares en este sentido, se genera-
rfa mds investigacién conjunta y contextualizada entre educadores, sociélo-
gos, antropologos sociales y otros profesionales afines.

Sabemos que la cultura dominante seguird dominando y que nuestra so-
ciedad seguird estando escindida por profundas desigualdades. Sin embargo,
la profesion que tiene mayores y mejores posibilidades de influir en el esce-
nario futuro disminuyendo las brechas es la docente, dado que, como hemos
dicho antes, mas alld de la importancia del hecho que los estudiantes tengan
aprendizajes efectivos de disciplinas o materias particulares, la convivencia
prolongada que caracteriza el rol docente tiene consecuencias en la forma-
ci6én humana de los ninos, nifias y jévenes y su mayor incidencia en los prime-
ros anos de escuela. Para avanzar en una educacién intercultural para todos
se requiere que, junto al conocimiento disciplinar, la formacién docente dé
prioridad a la comprensién de la diversidad como construccién de mundo,
lo cual conlleva la innovacién en los estilos de interaccién en el aulay en el
manejo de estrategias e instrumentos didécticos que posibiliten un trabajo
pedagdgico que tome en cuenta y valore los conocimientos y experiencias
previas de todos los estudiantes, como base de la situacion de ensenanza-
aprendizaje.

En el caso del Chile actual, pensamos que estdn dadas las condiciones
para reorientar la educacién intercultural hacia su integracién/inclusiéon
efectiva en el curriculo nacional, principalmente por tres razones: la primera
de ellas es que el Estado contarfa con los recursos econdémicos, profesionales,
técnicos y juridico-administrativos para llevar adelante un proyecto de edu-
cacién nacional efectivamente intercultural; la segunda, porque la formacién
docente en el pais estd hoy abocada a superar sus debilidades y a potenciar
sus fortalezas, en el marco de los procesos de acreditacion obligatoria de las
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carreras de pedagogia; y la tercera razén, la mas importante a nuestro jui-
cio, es que al término de una larga transicion para retomar una democracia
plena, parece existir conciencia en nuestro pais de la imperiosa necesidad de
retomar también nuestra tradicion republicana de una educacién publica de
calidad, que permita a los ciudadanos encontrarse y reconocerse al alero de
la institucion educativa. Las politicas publicas del Estado chileno debieran
ser claramente orientadas a lograr estos objetivos en la formacién de profe-
sores, en la gestion escolar y en las iniciativas que fomentan la investigacion
educacional interdisciplinaria, para que los programas de educacién inter-
cultural se asumieran como un requerimiento de toda la ciudadania y no sélo
de comunidades o minorias étnicas, teniendo en cuenta que la diversidad no
constituye una amenaza a la legitima aspiracién de construccién de identida-
des colectivas, sino mas bien una oportunidad para que en esa construccién
tengan presencia importante y efectiva los valores democraticos de respeto
por el otro, solidaridad y responsabilidad ciudadana, en los que aspiramos se
formen las nuevas generaciones.

A partir de las evidencias recogidas en més de 10 anos de investigacion,
donde hemos sido testigos de las implicancias que tiene la logica escolar ac-
tual para personas de una cultura distinta a la dominante, nuestra propuesta
como investigadoras educacionales de un pais multicultural es poner la di-
versidad en el centro del trabajo educativo, principalmente en la formacién
docente y en el perfeccionamiento de los profesores en ¢jercicio, para contri-
buir efectivamente a la instauracion de un curriculo nacional intercultural
que releve la diversidad de construcciones de mundo como un activo en la
produccién de ciudadania democrética e inclusiva.
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