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INTRODUCCION?

El presente documento corresponde al informe final del estudio “Consultoria que Oriente el
Proceso de Definicion del Concepto de Interculturalidad para el Sistema Educativo”,
mandatado por MINEDUC-UNICEF y desarrollado durante los meses de noviembre de 2015
y julio de 2016. El proposito de dicho estudio fue definir las barreras y desafios de la
interculturalidad en el sistema educativo chileno, aportando recomendaciones de medidas
para su remocion. Para alcanzar el objetivo sefialado se realizd, en primer lugar, un analisis
critico del sentido y alcance que ha tenido la nocion de interculturalidad en la politica
educativa chilena, incorporando para ello una discusion participativa con diversos actores. En
segundo lugar, y a partir de lo anterior, se elaboraron los elementos centrales de una
propuesta conceptual de interculturalidad, respecto de la que se procedié a identificar y
analizar las barreras para su desarrollo en el sistema educativo, considerando nuevamente y
para estos efectos - entre otras fuentes - las voces de diversos actores clave.

Estas actividades, asi como los productos intermedios y finales del estudio, fueron discutidos
en distintas instancias con el Directorio del presente informe, conformado por representantes
de diferentes unidades y divisiones del MINEDUC, y cuyo rol fue el de participar y dar
seguimiento al mismo.

La estructura general del informe se divide en dos partes: la primera seccion reporta el trabajo
y elaboracién de la propuesta conceptual de interculturalidad, mientras que la segunda da
cuenta de las barreras identificadas y las recomendaciones para su remocién. Cada parte esta
compuesta por capitulos que en su conjunto informan sobre los objetivos parciales y subfases
involucradas en el estudio, lo cual se describe a continuacion:

Primera parte. Analisis y propuesta de un concepto de interculturalidad para el sistema
educativo chileno.

Capitulo 1: presenta un marco histérico contextual de la interculturalidad en Chile y en el
sistema educativo, a partir de la Educacion Intercultural Bilinglie, en sus aspectos
sociopoliticos, normativos y de politica educativa; seguido de un marco conceptual de
referencia sobre la nocion e implementacion de la interculturalidad en la region y el pais.

Capitulo 2: aborda la identificacion y descripcion del concepto de interculturalidad presente
en la politica educativa y sus principales tensiones, a partir de un andlisis de documentacion
programatica, curricular y normativa emanada del MINEDUC entre 1996-2015; un analisis
de documentos normativos nacionales e internacionales relacionados y una revision de
estudios y evaluaciones en torno a la politica Intercultural Bilinglie del Ministerio,
auspiciadas por el mismo. Cabe sefialar que lo anterior no corresponde a un analisis
sociohistorico de las condiciones de emergencia y desarrollo del concepto, sino que a un
analisis para identificar las matrices conceptuales sobre las que estd montada dicha nocién,
considerando la perspectiva temporal.

! En este informe se utiliza el masculino en tanto genérico, sin que ello signifique invisibilizar la presencia
femenina. Solo responde a un criterio linglistico orientado a la economia lingistica.
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Capitulo 3: presenta una sistematizacion de tres talleres a nivel macro zonal (norte, centro y
sur) con actores vinculados a la educacion intercultural (educadores tradicionales, docentes,
funcionarios MINEDUC, entre otros) en torno al concepto de interculturalidad. Dicha
sistematizacion buscO relevar la perspectiva de los actores regionales e identificar las
principales dimensiones, confluencias y divergencias respecto de la nocién. Este capitulo
recoge e integra, ademas, las observaciones vertidas por el Directorio del informe al concepto
de interculturalidad, previo a las realizaciones de los talleres.

Capitulo 4: sintesis de los analisis precedentes y planteamiento de la propuesta conceptual de
la interculturalidad, considerando las tensiones y dimensiones subyacentes a las distintas
perspectivas, asi como una identificacion de posibles nudos criticos.

Segunda parte. Barreras para la interculturalidad en el sistema educativo y recomendaciones
para su remocion.

Esta parte presenta las barreras al concepto identificadas en tres momentos:

Capitulo 1: barreras levantadas del andlisis documental de diversos estudios e informes sobre
interculturalidad y educacion en el contexto nacional entre 2009 y 2015.

Capitulo 2: se exponen los resultados surgidos del andlisis de grupos focales y entrevistas a
actores clave convocados, a saber: educadores(as) tradicionales; docentes, estudiantes,
padres/apoderados(as), directores(as), expertos y funcionarios del MINEDUC y de otras
reparticiones publicas, en las tres zonas del pais antes mencionadas.

Capitulo 3: analisis selectivo de barreras a la interculturalidad en instrumentos legislativos
(Ley General de Educacion, Ley indigena, Ley de aseguramiento de la calidad, Ley de
inclusién, entre otras) y de politica educativa, tales como proyecto educativos institucionales,
Plan de Mejoramiento Educativo, entre otros.

Capitulo 4: en base a los capitulos anteriores, se presenta una sintesis tematica de las barreras
mas gravitantes relacionadas con el concepto, segin ambitos relacionados con politica
educativa, gestion programatica, normativa y de cultura escolar y funcionaria, entre otros.

Capitulo 5: Presenta las recomendaciones para el levantamiento de barreras a la
interculturalidad segun los ambitos y alcance de las mismas.



PRIMERA PARTE

ANALISIS Y PROPUESTA DE UN CONCEPTO DE INTERCULTURALIDAD PARA EL SISTEMA
EDUCATIVO CHILENO

1. Marco histérico contextual de la interculturalidad

1.1. Desarrollo Histérico y evolucion de la EIB en Chile

La interculturalidad en educacion -a partir del enfoque de Educacion Intercultural Bilingle
(EIB)- en Chile, ha sido parte de la demanda histérica de los pueblos indigenas. En la década
de 1930 la Sociedad Caupolican fue la primera en posicionar en el debate publico la urgencia
de construir y exigir una educacion propiamente mapuche (Mariman, 2008). Producto del
posterior desarrollo de esta demanda educativa de parte del movimiento indigena en la
segunda mitad del siglo XX, en un nuevo contexto de emergencia de las identidades
subnacionales y del conjunto de cambios en las orientaciones de las politicas tendientes a
incorporar los valores democréticos, el Estado ha debido responder con politicas publicas
orientadas al desarrollo educativo, cultural y social indigena, siendo, no obstante, uno de los
paises mas tardios en la regién en implementar la EIB oficialmente en 1996 (Williamson y
Flores, 2015).

1.1.1 Primeras experiencias educativas en contextos de diferencia cultural

Los primeros antecedentes de politica educativa vinculados a la diversidad cultural se sitian a
comienzos de la década del 90. En el marco de los procesos de descentralizacion curricular de
la Reforma Educativa, el Ministerio de Educacion (MINEDUC) convoco a las escuelas a
formular Programas de Mejoramiento Educativo (PME) bajo el principio de
contextualizacion de los aprendizajes. Esta iniciativa, en las regiones con presencia indigena,
estimuld la elaboracion de los PME con la integracién de la lengua y cultura local. De este
modo, las lenguas indigenas y las culturas fueron consideradas medios para el mejoramiento
de los aprendizajes por parte los profesores (Loncon, Martinez y Breveglieri, 1997). Asi, este
proceso permitio la eclosion de las culturas originarias mediante diferentes expresiones, tales
como la poesia, el canto, el juego, entre otras. Se desarrollaron de este modo PMEs que
incorporaban radio escolar en lengua indigena, expresiones artisticas, cuentos orales, entre
otros, un proceso anterior a la elaboracién de Planes y Programa Propios y amparado en las
directrices de la Ley Organica Constitucional de Educacion (LOCE), como lo analizd Loncon
et al (1997). A su vez, en este mismo periodo en el MINEDUC se instalé el Programa de
Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion Rural (MECE/RURAL), a través del
cual se crearon los microcentros educativos en contextos indigena (Williamson y Flores,
2015). Estos programas permitieron que la lengua y la cultura local del entorno tuvieran un
espacio de desarrollo mas amplio.

Por otra parte, a nivel de educacion de parvulos, cabe destacar una de las primeras
experiencias educativas que se enfocan en el tema de la diversidad cultural y que es
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promovida a partir de 1991 como politica publica mediante el Programa de Atencion a
Parvulos de Comunidades Indigenas, perteneciente a la Junta Nacional de Jardines Infantiles
(JUNJI), cuya finalidad era la de atender la totalidad de los pueblos indigenas en Chile
(Casas, Soto y Fuenzalida, 2006).

En este periodo, también se desarrollaron diversas experiencias en escuelas ubicadas en
comunidades indigenas apoyadas por Organizaciones no Gubernamentales (ONG), de forma
paralela a las iniciativas estatales sefialadas, pero no es hasta la promulgacion de la Ley N°
19.253, que se configurara un nuevo escenario institucional para la implementacion de la
EIB.

1.1.2 Evolucién normativa que sustenta la EIB en el sistema educativo

En 1993 con la promulgacion de la Ley Indigena N° 19.253 —a consecuencia de las demandas
de los pueblos indigenas y el acuerdo en 1989 con los partidos de la concertacion- se
establecera por primera vez la Educacion Intercultural Bilingle para los pueblos indigenas
del territorio nacional. En ese momento, el Estado otorgd un rango juridico a la demanda del
cultivo y la mantencion las lenguas y culturas indigenas. De este modo, la EIB forma parte
del Articulo 32 de la Ley, donde se afirma:

La Corporacién, en las areas de alta densidad indigena y en coordinacion con
los servicios u organismos del Estado que correspondan, desarrollara un
sistema de educacidn intercultural bilinglie a fin de preparar a los educandos
indigenas para desenvolverse en forma adecuada tanto en su sociedad de
origen como en la sociedad global.

Por medio de esta ley, se cred la Corporacion Nacional de Desarrollo Indigena (CONADI) y,
a través de esta, un afio después, se cred la Unidad de Cultura y Educacion destinada a dar
seguimiento a las politicas educativas estatales. Posteriormente, en el afio 1996, el
MINEDUC y CONADI a partir de un convenio de colaboracion, crearon el Programa de
Educacidn Intercultural Bilinglie (PEIB), el cual comenz6 a operar institucionalmente al alero
del programa MECE Rural. El convenio, en un inicio, tuvo como objetivo coordinar acciones
de apoyo al desarrollo de la educacion intercultural en las escuelas insertas en las
comunidades indigenas del pais. Méas especificamente, se acord6 desarrollar tres proyectos
pilotos en EIB en escuelas y liceos con alta presencia de poblacion indigena partiendo en las
regiones de la Araucania y Tarapaca (Williamson y Flores, 2015).

Un nuevo hito en los cuerpos legales da en el mismo afio 1996 el reconocimiento de la
ensefianza bilingle en la Ley Organica Constitucional de Educacion (LOCE), donde por
primera vez se consideran las lenguas indigenas en el curriculum escolar. Asi, se afirmé en el
inciso tercero, Articulo 5:
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El Ministerio de Educacion mediante decreto podrd autorizar casos de
readecuacion de la secuencia de Objetivos Fundamentales y Contenidos
Minimos Obligatorios establecidos en el articulo 1° de dicho decreto para
efectos de cumplir, entre otros, con las exigencias de ensefianza bilingue de la
Ley N° 19.253.

Es relevante destacar esta mencién en la LOCE, ya que este reconocimiento posicioné no
solo a las lenguas indigenas, sino que ademas, a los profesores o agentes indigenas, quienes
adoptaron un instrumento mas a su favor con el proposito de justificar la necesidad de
desarrollar una educacion bilingue.

Otro hecho importante para la EIB en Chile, fue la aprobacion de los Contenidos Minimos y
Obligatorios del sector de Lengua Indigena por el Consejo Nacional de Educacion CNED
(por oficio n°114/2006). El sector comprende las lenguas Aymara, Quechua, Rapa Nui y
Mapuzugun; este documento dio paso a la elaboracion de los Planes y Programas de Estudios
para las respectivas Lenguas. En la actualidad, se cuenta con Programas de Estudios
aprobados por el CNED de primero a sexto basico.

Durante el afio 2007, segun la DIPRES (2013) el acompafiamiento al desarrollo de la EIB
entre CONADI y MINEDUC asume un cambio de estrategia. En esta modificacion CONADI
se encarga de apoyar el desarrollo de la EIB en la educacion Pre-escolar y apoyar la labor de
la Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI) y la Fundacion Integra, con el objetivo de
implementar la EIB en el nivel preescolar. CONADI toma esta decision considerando las
siguientes razones que se explicitan a continuacion: (i) se advierte una ausencia de
coordinacion entre MINEDUC y CONADI; (ii) existe una negativa evaluacién de la antigua
estrategia de intervencion, que a juicio de CONADI, carecia de integralidad, lo que provocd
que las politicas ministeriales tendieron a aislar o a sectorizar las acciones; (iii) existia la
necesidad de eliminar el componente mantenimiento y desarrollo de las lenguas indigenas,
puesto que se habia creado el Programa de Recuperaciéon y Revitalizacion de las Lenguas
Indigenas, en la misma CONADI.

Durante el afio 2006, la llamada “Revolucién Pingiiina™? impulsé sustantivos cambios en el
sistema educativo, los que se materializaron posteriormente en la Ley General de Educacion
(LGE) el afio 2008. El proyecto de ley de la LGE en sus inicios no incorpor6 la demanda
intercultural bilingle indigena ni mencion6 a las lenguas originarias, sino que fueron los
pueblos movilizados quienes exigieron su incorporacion a dicha demandas, entre ellas Red
DELPICH y Organizaciéon Mapuche Lafkenche, las cuales lograron instalar la EIB en la
LGE en los Articulos N° 2, N° 3, N° 29, N° 30, como se indica a continuacion:

Se enmarca en el respeto y valoracion de los derechos humanos y de las
libertades fundamentales, de la diversidad multicultural y de la paz, y de
nuestra identidad nacional. (Art. N° 2)

Nombre que se le otorgd al movimiento de estudiantes secundarios por el fin al lucro y el mejoramiento de calidad de la
educacion.
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El sistema debe reconocer y valorar al individuo en su especificidad cultural y
de origen, considerando su lengua, cosmovision e historia. (Art. N° 3, 1)

En el caso de los establecimientos educacionales con alto porcentaje de
alumnos indigenas, se considerara, ademéas, como objetivo general, que los
alumnos y alumnas desarrollen los aprendizajes que les permitan comprender
diversos tipos de textos orales y escritos, y expresarse en forma oral en su
lengua indigena. (Art. N° 29)

En el caso de los establecimientos educacionales con alto porcentaje de
alumnos indigenas se considerara, ademas, como objetivo general, que los
alumnos y alumnas desarrollen los aprendizajes que les permitan mantener su
dominio de la lengua indigena y el conocimiento de la historia y la cultura de
su pueblo.. (Art. N° 30)

Sin embargo, los contenidos incorporados no fueron suficientes y varios de los puntos méas
relevantes demandados por los pueblos indigenas quedaron fuera de la ley (RED EIBCHILE,
2009), entre ellos: (i) la educacion intercultural para todos y todas, y (ii) la participacion
indigena en el Consejo Nacional de Educacion y Educacién bilinglie. No obstante, con este
primer y parcial avance, el movimiento indigena continu6 su trabajo con el fin de instalar en
la agenda politica el tema de los derechos linguisticos como demanda en la institucién
chilena. A partir de este sostenido proceso surgio el Proyecto de Ley de Derechos
Linguisticos, hoy instalado en el Senado (Boletin 9363-04) esperando su tramitacién
legislativa.

Otro instrumento normativo relevante para la EIB es el Decreto 280 promulgado el afio 2009.
Este aborda por primera vez la implementacion de la asignatura de lengua indigena en el
sistema escolar, lo que constituye un avance en tanto prioriza la ensefianza de la lengua
indigena como asignatura oficial. Segln el Articulo N° 2 de este decreto, desde el afio 2010 al
2017 debera implementarse la ensefianza de la lengua indigena en todos los cursos del nivel
de ensefianza bésica. El decreto define la obligatoriedad de la asignatura conforme a un
criterio de focalizacion definido por al porcentaje de presencia indigena (20%, al comienzo, y
luego, 50% a partir del 2013), fija el cronograma de aplicacion de la asignatura y acota la
politica intercultural bilingUe a una asignatura.

1.1.3 Normativa internacional relacionada

A los avances normativos sefialados, se pueden agregar tres documentos de rango
internacional ratificados por el Estado de Chile que amparan a la EIB: la Convencion de los
Derechos del Nifio, el Convenio 169 de la OIT y la Declaracion de las Naciones Unidas sobre
los Derechos de los Pueblos Indigenas.

En primer lugar, la Convencion posee un articulo que ha sido muy importante para el
respaldo legal de la educacién intercultural; es el Articulo N°30, donde se reconoce que los
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nifios y nifias tienen derecho a ser educados en la lengua de sus padres. Lo que se aplica en
contadas ocasiones.

En segundo lugar, el Convenio 169 de la OIT y la Declaracién de las Naciones Unidas sobre
los Derechos de los Pueblos Indigenas incorporan derechos a consulta, a la autonomia y la
autodeterminacion. Este Gltimo ha sido mayormente desarrollado en la declaracion. En lo
especifico, por un lado el Convenio 169 de la OIT, ratificado por Chile el afio 2007, presenta
articulos de relevancia para la educacion intercultural. Entre ellos se destacan los articulos N°
27y N° 28:

Siempre que sea viable debera ensenarse a los nifios de los pueblos interesados
a leer y a escribir en su propia lengua indigena o en la lengua que mas
comUnmente se hable en el grupo a que pertenezcan. (Art. N° 27)

Los programas y los servicios de educacion deberan desarrollarse y aplicarse
en cooperacion con estos a fin de responder a sus necesidades particulares.
(Art. N° 28)

Por otro lado, la Declaracion Internacional de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los
Pueblos Indigenas, entrega varios articulos importantes de resaltar para el desarrollo de la
EIB. Estos afirman:

Los pueblos indigenas tienen derecho a la libre determinacién. En virtud de
ese derecho determinan libremente su condicion politica...su desarrollo
econdmico, social y cultural. (Art. N° 3)

Los pueblos indigenas tienen derecho a practicar y revitalizar sus tradiciones y
costumbres culturales. (Art. N° 11)

Los pueblos indigenas tienen derecho a revitalizar, utilizar, fomentar y
transmitir a las generaciones futuras sus historias, idiomas, tradiciones orales,
filosofias, sistemas de escritura y literaturas, y a atribuir nombres a sus
comunidades, lugares y personas, asi como a mantenerlos. Art. N° 13)

Los pueblos indigenas tienen derecho a establecer y controlar sus sistemas e
instituciones docentes que impartan educacion en sus propios idiomas, en
consonancia con sus métodos culturales de ensefianza y aprendizaje. (Art. N°
14)

Dentro de lo anteriormente revisado, lo més importante de resaltar es que tanto el Convenio
169 como la Declaracion posicionan a los pueblos indigenas como pueblos con derechos
politicos fundamentales e inamovibles.

En el ambito curricular de la EIB, las directrices de politica educativa enfatizan que la
implementacion de la educacion intercultural debe considerar:
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La contextualizacion curricular, la participacion comunitaria y la ensefianza
de las lenguas indigenas (DIPRES, 2013).

1.1.4 Trayectoria del Programa de Educacion Intercultural Bilingiie (PEIB)

El PEIB se constituye en 1996 por mandato de la Ley 19.253. Desde su conformacion a la
fecha, se pueden identificar tres periodos en su trayectoria: periodo 1996-2000, periodo 2001-
2009 y periodo 2010 a la fecha, los cuales se distinguen principalmente por la gestion
Institucional de la EIB y por la evolucion de sus objetivos programéticos (DIPRES, 2013).

La primera etapa se generd en el marco del convenio entre MINEDUC y CONADI, en el
cual se establecié desarrollar desde la Educaciéon Bésica Rural proyectos pilotos en educacion
intercultural bilinglie en las escuelas y liceos con poblacién indigena (MINEDUC, 2011).
Entonces, la accion del programa estaba, en primer lugar, orientada a apoyar la adecuacién de
los Planes y Programas propuestos por el MINEDUC a las realidades socioculturales de los
pueblos originarios. En segundo lugar, estuvo dirigido al disefio y organizacion de un
curriculum intercultural bilingle segun la disposicion legal que poseen los establecimientos
para fijar planes y programas de estudios de manera independiente. Eso considerando los
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios del nivel de ensefianza
correspondiente (Art. N° 18 de la Ley Organica Constitucional de Ensefianza y Art. N° 5 del
Decreto Supremo de Educacion N° 40). En este periodo, el objetivo del PEIB fue:

Mejorar la calidad y pertinencia de los aprendizajes a partir de la
contextualizacion curricular y el fortalecimiento de la identidad étnica de
nifios, nifas, jovenes Yy adultos, desarrollando tres ejes de accion:
contextualizacion curricular, participacion comunitaria y ensefianza de las
lenguas indigenas. (DIPRES, 2013)

Por otra parte, la segunda etapa se destaca por la vinculacion del PEIB con el programa
ORIGENES en el marco del convenio entre el Gobierno de Chile y el Banco Interamericano
de Desarrollo (BID). En este periodo, el Programa Origenes desarroll6 cuatro componentes y
uno de ellos estaba destinado a la educacion y la cultura, lo que permite sustentar las acciones
del PEIB entre el 2001 y 20092, acciones focalizadas en la formacién de recursos humanos,
en la elaboracion de planes y programas con componentes de lenguas indigenas y elaboracion
de materiales. En esta fase el objetivo del programa continuo estaba centrado en la
contextualizacion para la mejora de los aprendizajes, no obstante, se incorpora el proposito de
promover el dialogo intercultural a través instrumentos curriculares y de gestion escolar.

Por otra parte, el tercer periodo se inicia desde el afio 2010 y comprende acciones de
implementacion de la asignatura de lengua indigena, revitalizacion cultural y linguistica de
pueblos indigenas vulnerados y la interculturalidad en el espacio escolar. En este ultimo
periodo se llevd a cabo una revision y definicion del marco logico del programa DIPRES

*El programa Origenes, entre 2001 y 2009, se ejecuto en dos fases, terminando la primea fase en 2004. Posteriormente en
este informe, se hace una distincion en relacion a los propdsitos del PEIB durante ambas fases.
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(2013). En la actualidad, la finalidad del PEIB es contribuir al desarrollo de la lengua y la
cultura de los pueblos originarios y a la formacion de ciudadanos interculturales en el sistema
educativo, objetivo que se alcanza a través de las siguientes acciones y componentes:

Componente 1: Establecimientos escolares que implementan el sector de lengua indigena en
el plan de estudio.

Componente 2: Establecimientos escolares que implementan proyectos de revitalizacion de
lenguas y bilingliismo, en el caso de los pueblos con lenguas que tienen una pérdida
considerable de su patrimonio linguistico, como por ejemplo: Likan antai, Colla, Diaguita,
Kawésgar y Yagan (DIPRES, 2013).

En el caso del bilinguismo, los establecimientos con alta concentracion de poblacion indigena
implementan, a través de proyectos concursables, planes y programas propios en lengua
indigena en varios sectores de aprendizaje de modo de transversalizar y potenciar el uso de
aquellas lenguas con mayor vitalidad linglistica (mapuzugun, aymara, rapa nui y quechua).

Componente 3: Comunidad educativa que desarrolla competencias interculturales y de
participaciéon ciudadana que favorecen la interculturalidad. Implementacion de proyectos
destinados a favorecer la interculturalidad en el marco de la Jornada Escolar Completa (JEC),
que ayuden a la convivencia, didlogo y el respeto entre estudiantes de culturas diferentes. Se
aporta financiamiento, via concurso, para proveer de recursos humanos y materiales
didacticos pertinentes, de manera de facilitar su implementacion.

Siguiendo la trayectoria de la politica de EIB, una cuarta etapa se inicia con la creacion de la
Secretaria de Educacion Intercultural Indigena (SEII) en 2015, en el marco de la Reforma
educativa, como respuesta al compromiso de la actual presidenta, Michelle Bachelet, quien
mencionara que “se impulsara la implementacion de una educacion intercultural para todos
los chilenos y chilenas que garantice la integracién de contenidos sobre historia y
cosmovision indigena en toda la ensefianza, de manera que nuestros estudiantes tengan
conciencia y respeto por el valor que tiene la cultura de los Pueblos Indigenas para el
desarrollo de Chile”.

El objetivo de la SEII es: “Velar que la politica educativa resguarde y valore las culturas y
lenguas de los pueblos indigenas, promoviendo dentro del Ministerio de Educacién un disefio
transversal para la implementacion de las disposiciones legales, y asegurando que las
diferentes Divisiones y Unidades incorporen en sus procesos el enfoque educativo
intercultural para toda la poblacion e intercultural bilinglie para los pueblos indigenas.
Asimismo, promoverd el desarrollo de practicas pedagogicas y de gestion institucional
intercultural, destinadas a que todos los estudiantes sin condicionantes étnicas, adquieran
conocimientos de la lengua y cultura de los pueblos indigenas”. Por tanto, para llevar a cabo
el objetivo antes mencionado, esta propone trabajar en torno a dos areas definidas: educacion
intercultural para todos y fortalecimiento linguistico y cultural; ambos &mbitos abordados a
partir de tres ejes articuladores, a saber: i) didlogo intercultural, ii) participacion comunitaria,
y iii) adecuacién de normativas. Para ello, una de las funciones de la SEII es transversalizar la
interculturalidad en las principales unidades y divisiones del Mineduc, a través de acciones
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orientadas a beneficiar la ensefianza de la lengua y cultura de los pueblos originarios, tal
como lo menciona Carvajal (2015), quien —ademas- sostiene que el PEIB se alinee a las
estrategias de la Direccion de Educacion General a fin de avanzar en el logro del objetivo
propuesto. Ejemplo de ello es la elaboracion de planes de estudios y textos escolares del
sector de lengua indigena, accion impulsada por la Unidad de Curriculum y Evaluacion
(UCE).

En el mismo orden de ideas, se han definido cuatro dimensiones que determinan las lineas de
trabajo de la EIB de la DGE, llevadas a cabo por el PEIB en términos transversales con otras
unidades. Estas son: i) Gestion Intercultural para la Mejora Educativa, orientada a
sensibilizar y difundir la educacion intercultural para todos los estudiantes del sistema
mediante los principales dispositivos de la DGE; ii) Revitalizacion y Desarrollo Cultural y
Linguistico; iii) Implementacion Curricular de Culturas y Lenguas Originarias, vinculada a la
construccién de un modelo de trabajo para la elaboracion de recursos pedagogicos que
favorezcan la lengua y cultura; y iv) Sistema para la Inclusion de Educadores Interculturales
y los saberes originarios a las escuelas (Carvajal, 2015).

En consecuencia con lo previamente revisado, hoy después de 20 afios de la creacion del
PEIB, es posible afirmar que la EIB en Chile ha evolucionado normativamente en su
implementacién y en su institucionalidad. Esta, como tal, dejo de ser solo una demanda
indigena y ha alcanzado una incorporacion en las politicas publicas educativas. EI PEIB en la
actualidad ha avanzado significativamente en la institucionalizacion de la EIB en las escuelas
de alta concentracién indigena y en la implementacion de la EIB en el curriculo, con una
propuesta de ensefianza de las lenguas indigenas. También, se han observado efectos
positivos en torno a la valoracién del rol del educador tradicional, en la relacion
escuela/comunidad, mejoras en la autoestima y pertenencia cultural de los nifios, entre otras
(CIAE, 2011). De igual modo, Carvajal (2015) afirma que se han incrementado los
establecimientos educativos que con sus propios recursos promueven e instalan acciones
orientadas a la valoracion de la lengua y cultura de los pueblos originarios, tal como lo
grafica el siguiente cuadro:

Regidn
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con SLI
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Interculturales

Arica-Parinacota
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Los Lagos
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635

832

1.467

Cuadro 1: Establecimientos educativos y valoracion de la lengua y cultura de los pueblos originarios.

Fuente: Carvajal (2015). El Estado del arte de la EIB.
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No obstante, el programa ain posee multiples debilidades y obstaculos para su desarrollo
tanto en el plano institucional y de recursos, en el eje de fortalecimiento linglistico -donde no
existen indicadores que sefialen el impacto en la revitalizacion- y en el eje intercultural,
donde se ha levantado la necesidad de que el programa desarrolle “una comprension comin
de interculturalidad y el rol que en ese espacio tendra el PEIB” (MINEDUC, 2011).

Respecto al avance normativo, es importante destacar la Ley General de Educacion que
reconoce la diversidad como principio y la educacion intercultural para las zonas de alta
concentracion indigena. Asi también se destaca el Decreto 280, que orienta la
implementacién de la asignatura de lengua indigena. Ambos soportes otorgan una plataforma
para la EIB en Chile.

1.2 Marco comprensivo en torno a la nocién de Interculturalidad

Se ha sefialado que existe consenso en que la interculturalidad en América Latina tiene al
menos dos caracteristicas especificas: primero, que esta surge dentro del contexto educativo y
segundo, que lo hace relacionada con la educacion escolar indigena (Ferrao, 2010).
Precisamente, es este componente indigena el que hace diferente a la interculturalidad en
Europa y Norte Ameérica, la que se caracteriza por la presencia de inmigrantes de diversas
latitudes del mundo (Manchaca y Lopez, 2006). En este sentido, los pueblos indigenas en
América Latina incorporan al concepto intercultural una historia particular de resistencia,
ademas de sus sistemas de saberes y lenguas (Kiper, Bascuas y Lépez, 1999).

Para abordar el concepto de interculturalidad nos referiremos a las propuestas de Tubino
(2005), Sartorello (2009) y Walsh (2008), quienes distinguen tres grandes perspectivas que
problematizan y desarrollan en profundidad la nocion. Estas son: la interculturalidad
funcional, la interculturalidad relacional y la interculturalidad critica, las cuales seran
relacionadas con propuestas afines que abordan la cuestion desde la relacidn
multiculturalismo e interculturalidad.

Se entiende por interculturalidad funcional una postura de “no cuestionamiento” a las
estructuras sociales asimétricas que se generan en el marco de la actual globalizacion
capitalista, la que -segin Mignolo (2008), Quijano (2000) y Castro-Gémez (2000)-, se
reproduce a través del fendmeno de la colonialidad del poder y del saber. Esta también es
conocida como la interculturalidad sin conflictos.

Segun Tubino (2005), la interculturalidad funcional se ha instituido en las politicas publicas
de buena parte del continente como una estrategia, que bajo el pretexto de la cohesion social
y el progreso econdmico, asimila a los grupos subalternizados a la cultura hegemonica. En
esta linea, se trata de “promover el didlogo y la tolerancia sin afectar las causas de la
asimetria social y cultural actualmente vigentes” (Ibid). De esta manera, las relaciones de
poder entre los diferentes grupos socioculturales y las estructuras colonialistas que las
sostienen no son puestas en duda, lo que lleva a que las politicas que se disefian bajo esta
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perspectiva resulten ineficaces a la hora de revertir los maltiples problemas derivados de la
inequidad social (Peschiera, 2010). Por otra parte, la interculturalidad relacional es una
perspectiva intermedia entre la interculturalidad funcional y la interculturalidad critica, en
virtud de la interpretacion que se realiza del fendbmeno del colonialismo (Saez, 2015). El
enfoque relacional parte de la base de que las culturas indigenas, como todas las culturas del
mundo, no son puras e impermeables, pues ellas interactan con la cultura nacional y con la
cultura universal y -al mismo tiempo- son producto histérico del contacto entre ellas. Desde
este punto de vista, la educacién intercultural tiene que dar cuenta de los procesos de
interaccion entre culturas y no referirse a ellas por separado, como si estuvieran aisladas.
Esto ayuda a atenuar la sensacion de oposicion cultural y el caracter estatico de las culturas y,
sobre todo, se aviene con el principio de pertinencia cultural entendido como educacién no de
una y otra cultura, sino entre culturas. De tal manera, se toman en cuenta sus particularidades,
sus diferencias, sus analogias y sus modalidades de interaccion (Chiodi y Bahamondes,
2000). En otras palabras, se basa en el lema de la "diversidad en la unidad”, donde la
interculturalidad toma el sentido de mezcla o mestizaje y de hibridacion. Asi, se argumenta
que la interculturalidad siempre ha existido en Latinoamérica, lo que es visible en el arte, la
arquitectura, la musica, la medicina y en numerosas practicas de la vida cotidiana (Séez,
2015).

En otro orden de ideas, a partir de la articulacién entre la experiencia de los pueblos
indigenas y la reflexion académica, se ha configurado un significado para la interculturalidad
critica compuesto de una doble dimension: la de categoria epistémico-analitica y la de
propuesta ética y politica (Walsh, 2008; Sartollero, 2009; Tubino, 2005, 2006).

Esta concepcidn dual permite una mirada mas amplia, en comparacion con la visién funcional
y relacional de la interculturalidad, pues parte por la problematizacion de conceptos
fundacionales de la tradicion politica liberal, tales como “estado”, “nacion”, “ciudadania” y
“democracia”, con el fin de aportar a la (re)construccion de un nuevo pacto social que articule
de manera efectiva la justicia distributiva, el reconocimiento cultural y la participacion
democratica (Tubino, 2006; Fraser y Honneth, 2006). Desde el punto de vista de Tubino
(2006), la interculturalidad critica, en tanto propuesta ético-politica, debe trabajar en funcion
de tres horizontes correlacionados de transformacion social, a saber: la construccion de

esferas publicas interculturales, de democracias interculturales y de estados plurales.

Desde una vision critica, la interculturalidad es un concepto complejo por sus alcances
epistemoldgicos, politicos y éticos (Schmelkes, 2002). En el plano educativo, este es un
enfoque pedagdgico y metodoldgico que permite el aprendizaje situado, culturalmente
pertinente y de relevancia social (L6pez, 2000). Mientras que en lo politico, implica una toma
de postura frente a las desigualdades que afectan a los pueblos indigenas para el cambio de
las relaciones asimétricas (cultural, social y educativa) que caracterizan el contacto de la
sociedad hegemonica con los pueblos minorizados (Schmelkes, 2002).

Etimologicamente, intercultural se compone del prefijo ‘inter’ y ‘cultura’. El primero, inter,
significa entre, y cultura es més dificil de definir, dado que existen cientos de significados.
No obstante, se puede decir que todas las culturas son el resultado de una continua
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fecundacion mutua®. En el caso de los pueblos indigenas, segin Aranda, Perafan, Mayorga y
Moreno (2015), la cultura incluye el conocimiento, la interaccion entre las personas, la vida
en la comunidad, la relaciéon con la naturaleza, la espiritualidad, pero también incluye el
contacto con otras, adoptando elementos, resistiendo al cambio y el abandono de lo propio,
entre muchas practicas enddgenas que se traspasan de generacion en generacion.

En la Conquista y colonizacién de Abya Yala®, se impuso una cultura sobre las otras,
incluyendo también la lengua del colonizador y una sola vision del mundo, la de la cultura
dominante. En este tipo de relacion, Albd (1999) distingue entre cultura dominante y cultura
dominada; los adjetivos “dominante” y “dominado” derivan de la estructura social asimétrica
en la que viven los indigenas. Aqui la dominacion es entendida como la subordinacion
impuesta desde arriba, de los que controlan el poder politico y/o econémico (Walsh, 2008).

Como lo sostiene Schmelkes (2001), desde su concepcion ética de la interculturalidad,
mientras persistan las relaciones de poder de una cultura que se asume superior a la otra no se
puede hablar de una sociedad intercultural, dado que las relaciones entre los pueblos y
culturas son asimétricas. En estos contextos, el concepto intercultural ha sido resignificado y
empleado para designar cualquier préctica de contacto, sin reparar en la relaciones de
desigualdad entre una cultura hegeménica y otra subordinada (Walsh, 2006).

Lo anterior, por cuanto una idea central de la interculturalidad es que no todo contacto entre
cultura puede ser intercultural. En efecto, las relaciones de subordinacion, de colonialidad o
de coexistencia multicultural no son relaciones interculturales, puesto que mantienen las
disparidades politico-social, culturales y econdmicas (Schmelkes, 2001). En este sentido, la
atencion compensatoria tampoco seria intercultural, por generarse en una distribucion
desigual del poder y no desde la equidad de derechos y de didlogo entre iguales.

De acuerdo a lo expuesto, compartimos entonces el concepto amplio de lo intercultural de
Panikkar (1995), quien entiende la interculturalidad como el modo de vida de una cultura
humana que aun no experimentamos del todo, “una tierra de nadie, una utopia” (p. 33). Esta
vision de proyecto a construir, como bien menciona Schmelkes (2001), convoca al otro y a
nosotros, cada quien con su riqueza cultural lingiistica, para compartirla, heredarla (lenguas
y culturas) en igualdad de derechos y de oportunidades.

1.2.1 La interculturalidad en el contexto chileno

La interculturalidad en el contexto chileno como en Latino América, surge en torno a la
relacion entre los pueblos indigenas y la sociedad nacional, la cual ha jugado su progreso y/o
retroceso en el didlogo entre los actores indigenas y no indigenas, el Estado y sus politicas de
reconocimiento de los derechos de los pueblos indigenas y los indigenas, en su lucha por
seguir siendo pueblos con una identidad distinta a los chilenos, basada fundamentalmente en
sus lenguas y su lucha por sus derechos.

* Panikkar, Raimon. (1995b) Filosofia y cultura: Una relacién problematica. Ponencia inaugural del 1° Congreso
Internacional sobre Educacion Intercultural. UNAM, 32-33
® Denominacién indigena del continente americano, por parte de los indigenas de Panamé y Colombia.
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Los pueblos indigenas en Chile constituyen una diversidad en tanto tienen diferentes lenguas,
culturas y visiones de mundo. Sin embargo, la historia de los pueblos indigenas estd marcada
por las relaciones de dominacion y por un choque de civilizaciones iniciado con la conquista
espariola (Lopez, 2006) y posteriormente por el Estado Chileno (Bengoa, 1985). Para analizar
las relaciones asimétricas actuales, Loncon (2013) desarrolla el concepto de asimetria de
Schmelkes (2001) para caracterizar las relaciones de inequidad en que se encuentran los
pueblos indigenas frente a la sociedad chilena. De este se desprende el siguiente analisis:

La asimetria cultural: se presenta en la minorizacién en que viven las lenguas, las
comunidades y sus culturas, caracterizada por: 1) la diglosia (otorga mayor estatus
y prestigio social al castellano como lengua dominante); 2) la baja autoestima de
las personas indigenas como consecuencia de la discriminacion y el racismo; y
finalmente 3) la falta de valoracion de las culturas.

A lo anteriormente dicho, De Sousa Santos (2010) lo llama “epistemicidio”, para referirse a
la destruccién de los conocimientos de los pueblos y creada por el colonialismo europeo a
través de la imposicion de una cultura ajena y desconocida. En esta linea, la asimetria social
educativa se manifiesta en el poco acceso a la educacion formal, —los indigenas tienen bajo
indice de acceso a la educacion superior — y en el no respeto a los derechos linguisticos en
los espacios educativos ni publicos. Ejemplo de ello son las escuelas que contando con un
programa de EIB, contindan castellanizando.

La asimetria politica: se manifiesta en la criminalizacion de las demandas
indigenas (demandas de agua, territorio, medio ambiente, entre otras), en la falta
de participacion indigena en la toma de decisién y en la falta de representacion de
los pueblos, “otros deciden por los pueblos, otros los representan”. Esta
perspectiva también incluye la negacion de derechos fundamentales, como lo son
la salud, educacién, lengua, entre otros aspectos®.

Este contexto asimétrico es de caracter historico y esta directamente vinculado con la politica
del estado de negacion e invisibilizacion del otro, que también ha sido identificada como
racismo estructural (Segato, 2006, p. 71). Esta compleja relacion existente entre los pueblos
originarios y el Estado, donde perdura el sistema colonial, hace que la interculturalidad sea
dificil de poner en préactica. Por su lado, la politica estatal desarrolla programas definidos
como interculturales, pero que por sus caracteristicas, pueden ser catalogados de
multiculturalista, de acuerdo a lo sefialado anteriormente (Antileo, 2012).

En conclusion, a partir de estos antecedentes, podemos sefialar que la interculturalidad en
Chile tiene grandes desafios para la institucionalidad y para los propios pueblos indigenas. En
particular, esta nocion en el sistema educativo en cuanto EIB, tiene un fuerte componente
linguistico, otorgado por los pueblos y asumido por la institucionalidad del PEIB. No

® En términos de representacion politica, por primera vez en Chile se consulta a los pueblos cuestiones de politica indigena.
El afio 2014 se iniciaron dos procesos de consulta a los pueblos indigenas para la creacion del ministerio de Pueblos
Indigenas y para la incorporacion de politicas indigenas en el futuro Ministerio de la cultura. Cabe sefialar que el derecho a
consulta a los pueblos forma parte del Convenio 169 de la OIT, ratificado por Chile.
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obstante, su desarrollo enfrenta una serie de barreras politicas en torno al reconocimiento de
las lenguas, al dialogo intercultural y en relacion a la misma definicion de interculturalidad.
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EL CONCEPTO DE INTERCULTURALIDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO

En el presente capitulo, se presentan los resultados sobre la nocién de interculturalidad
producto del andlisis documental de la politica programética, normativa, textos curriculares,
estudios y evaluaciones que dan cuenta del uso y sentido del concepto en el sistema
educativo.

2.1 Corpus de analisis

Para la realizacion del estudio, se revisaron diferentes tipos de textos, correspondientes a
distinta naturaleza discursiva (politico-administrativos, normativos, curriculares-pedagogicos,
evaluaciones, y estudios financiados por el MINEDUC) y producidos entre los afios 1993 al
2015’, basicamente en el contexto del Programa de Educacién Intercultural Bilingiie (PEIB).
Cabe destacar que la seleccion de textos analizados fue acordada con la Secretaria
Intercultural Indigena, quien -a la propuesta inicial- sugirié la incorporacion del reporte del
Seminario sobre Interculturalidad (2012). A continuacidn, la siguiente tabla sintetiza el total
de textos consultados y analizados®.

Tabla N° 1: Fuentes documentales analizadas

TIPOS DE DESCRIPTOR n
TEXTOS
Politico- Documentos emanados del ministerio con fundamentos vy | 4

programaticos | lineamientos programaticos, instructivos etc.

Normativos Documentos de orden legal, emanados por el Estado: leyes, | 20
decretos, convenios.

Curriculares- Documentos referidos a fundamentos y orientaciones | 30
pedagogicos curriculares. Entre ellos destacan: bases técnicas orientadas a la
formulacién de PME interculturales, manuales instructivos para
la implementacion de PEI intercultural, programas de estudio,
guias pedagdgicas y textos escolares.

Estudios y | Informes de evaluaciones de programa PEIB, evaluaciones | 22

evaluaciones institucionales (DIPRES) e investigaciones financiadas por
MINEDUC.
Seminarios Reporte de Seminarios sobre Interculturalidad 1

" En relacion al periodo inicial del PEIB hubo una disponibilidad limitada de documentos, estos fueron principalmente
normativos, mientras que en términos programaticos, se recurrié a informes posteriores de la DIPRES los que daban cuenta
de los objetivos del programa de esa época.

8 Enel anexo n° 1 se detallan cada uno de los textos consultados y analizados, que ademés estan presentes en la bibliografia.
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2.2 Marco analitico

Para realizar el andlisis de la nocion de interculturalidad en los documentos, se consideraron
tres dimensiones o dmbitos generales que permitieron orientar la basqueda del sentido y
alcance de este concepto. Estas tres categorias generales conforman una manera de
clasificacion inicial surgida de un analisis preliminar de la bibliografia especializada en
relacion a los enfoques de interculturalidad y educacion intercultural, y que estan
relacionadas con preguntas que permiten orientar una definicion:

Tabla N° 2: Dimensiones implicadas en la interculturalidad

DIMENSIONES DESCRIPTOR

Propésito de la| ¢Para qué? Cuél es la finalidad que persigue o qué se asocia a la
interculturalidad nocion de interculturalidad en Educacion y cdmo se expresa.

Actores implicados | ¢Quiénes? Qué actores estdn implicados, a quiénes involucra la
interculturalidad y como los involucra.

Tematizaciones en | ;Que? Aspectos sustantivos que implica la interculturalidad en
torno a la | educacion, qué es lo que se tematiza y como. Refiere a conceptos
interculturalidad que ingresan al campo de significacion en el plano de lo cultural,
identitario, sociopolitico, pedagdgico, linglistico, entre otros.

La decisién de rastrear el concepto de interculturalidad en relacion con estas categorias
obedece a que, por un lado, los fines o propositos de la accion educativa intercultural (y los
proyectos ético politicos subyacentes) permiten situar la nocion - de forma contextual- en
relacion a los enfoques discursivos 0 modelos prototipicos que informan a nivel internacional
las tendencias politico institucionales con que se entiende y aborda pedagdgicamente la
diferencia cultural, los cuales irian desde la asimilacion y compensacion, hasta modelos de
educacion “para” descolonizar, p. e]. (Dietz y Mateos, 2011, Mufioz, 1998).

Asimismo, la cuestion de quienes estarian implicados en la interculturalidad, se ubica en las
tensiones actuales que informan la discusion al respecto en América Latina, tales como la
interculturalidad para pueblos indigenas -como tradicionalmente se ha entendido en la region-
frente a la interculturalidad para todos, asi como aspectos asociados dentro de los cuales se
encuentran la interculturalidad de una o doble via o la cuestion de la intraculturalidad (Ferrao
2010, Smelkes 2002, Walsh 2009). Estas cuestiones han encontrado expresiones politico
normativas, por ejemplo, en el caso mexicano y mas recientemente en Perd, en relacion a la
interculturalidad para todos, mientras que en el caso boliviano se sitia con relevancia la
intraculturalidad en la politica intercultural.
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Por otra parte, analizar la tematizacion y el tratamiento de aspectos que se indican como
relativos a la nocion y discusion sobre la interculturalidad, en otras palabras, de lo que se
habla cuando se habla - o se escribe- sobre interculturalidad y como esto se hace, contribuye
a configurar el marco y enfoque predominante respecto del cual esta se comprende. Por
ejemplo, en qué medida se realizan o no reducciones de tipo culturalista o folclorizante
respecto de lo identitario, el abordaje dinamico o estatico de la nocion de cultura, la presencia
0 no de un enfoque de derechos en las propuestas, el reconocimiento e implicacion de otros
saberes pedagogicos, etc., los cuales pueden remitir a enfoques multiculturales o bien a
enfoques de orden intercultural, como mas adelante se vera.

Lo anterior es consistente con el andlisis que caracteriza el campo de los estudios sobre
educacion intercultural en Latinoamérica, en el cual se evidencian dos ejes principales, a
saber: el de lo ético-politico (fines), en cuanto proyecto societal subyacente, el cual puede
estar orientado a lo local (proyeccién de valores particulares) o a lo universal (compromiso
con valores aplicables a todo contexto, tales como el respeto y la tolerancia de la diversidad
cultural); y por otra parte, el eje de la identidad cultural como organizacién de las diferencias
internas frente a los otros, y que se estructuraria en torno a un polo afirmativo (centrado en
fortalecer y salvaguardar aspectos culturales propios) y a la apertura (en cuanto interaccion
con y/o apropiacion de otros elementos culturales) (Villata, 2016).

Por nuestra parte, este marco analitico inicial permitié organizar un analisis del concepto
considerando sus connotaciones en las distintas etapas de la politica de Educacion y sus
proyecciones en cuanto a lo que hemos denominado modalidades, segun su caracter
selectivo/no selectivo, lo que en conjunto nos lleva a definir los rasgos predominantes que en
la actualidad presenta la nocion y las matrices discursivas (teérico-politicas) desde la que
podemos entenderlo.

De esta forma, los resultados se presentan segun los siguientes aspectos: a) los propdsitos b)
actores implicados y c) tematizaciones sustantivas en torno a la interculturalidad, para
finalmente dar cuenta de un analisis integrado.

2.3 Resultados: dimensiones presentes en la nocion de interculturalidad

2.3.1 Propositos de la interculturalidad

El concepto de sentido tiene al menos dos acepciones: una, el sentido de, referido al
significado o intencionalidad de una accion en determinado contexto; dos, en sentido de,
alusivo al direccionamiento espacial u orientacion de algo dicho u hecho. El proposito, en
cuanto sentido de la interculturalidad, recoge ambas acepciones, poniendo énfasis en su
dimension teleologica que lo define por los fines o el ‘para qué’ de la interculturalidad, es
decir, qué es lo que esta busca realizar, hacia donde, cuales son sus alcances asi como el
proyecto ético politico que le subyace.

Dichos propositos se identifican e infieren tanto de los objetivos que entrega el PEIB de
manera explicita (presentes en los marcos 16gicos y objetivos programaticos, por ejemplo)
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como de los propositos implicitos y explicitos en el conjunto de definiciones, fundamentos y
posicionamientos conceptuales respecto de la interculturalidad y la educacion intercultural
bilingle, vertidas en el conjunto de los documentos oficiales analizados.

Para dar cuenta de los propositos asociados a la interculturalidad, se partié de una revision de
enfoques discursivos internacionales sobre la educacion intercultural (Dietz y Mateos, 2011)
asi como de diversas clasificaciones de los enfoques tedrico politicos de la EIB en América
Latina (Walsh, 2009; Tubino, 2002; Williamson, 2015).

2.3.1.1 Clasificacion de propositos de la interculturalidad segun su relacion

El andlisis arrojo la coexistencia de una variedad de fines de la interculturalidad, los cuales
fueron identificados y descritos, para luego ser organizados segun los siguientes criterios a
partir de su posicion y su jerarquizacion en el discurso (Ver tabla N° 3).

a) Propositos centrales: regulan, definen y enmarcan la orientacion central de la politica
intercultural en educacion, sea por su posicionamiento y/o por la subordinacion que
establecen a otros propositos relacionados u/o alternativos.

b) Propositos subordinados: tienen menor influencia en el peso definicional de la politica
intercultural, estan sujetos al propdsito central o aunque estén presentes estan marginalizados
por la configuracion central de propositos. Entre estos, se identifican los siguientes:

b.1 Propositos instrumentales o auxiliares: prop6sitos que en si mismos sirven como
medio para el logro de los propdsitos centrales.

b.2 Propdsitos no centrales: propositos subordinados que no son auxiliares ni
totalmente marginales, sino que tienen un peso relativo y potencial en la orientacion
general frente a los propdsitos centrales, pero no estan dentro de dicha configuracion.
Una manera de definirlos seria como propoésitos aspirantes.

c) Propositos marginales: son atribuidos a la interculturalidad y a la EIB, pero tanto su lugar
de enunciacién como su posicionamiento en la definicion central los torna marginales, casi
retoricos.

La variedad de propdsitos se presentan considerando su evolucion temporal.
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PROPOSITO DEFINICION POSICION

Compensar Releva caracteristicas carenciales y brechas | Propdsito central explicito
socioecondmicas de la poblacién indigena y | en periodo MECE
propone a la EIB como medio pertinente para | RURAL- ORIGENES
mejorar logros de aprendizaje del sistema. fase 1

Dialogar/ Dimension relacional de didlogo entre diferentes | Un propdsito central en el

Interactuar culturas, fundada en la riqueza de la diversidad | periodo actual (2010 en
en los planos valdrico, cognitivo y/o politico. adelante)

Diferenciar Propone afirmar y visibilizar la diferencia | Propdsito auxiliar

cultural y linguistica para conservarla. Aunque
puede fungir como paso previo a la asimilacion.

Reconocimiento
y
fortalecimiento
cultural

Fortalecimiento, reivindicacion de la cultura y
lengua.

Sin foco transformacion de relaciones sociales
asimétricas, derechos colectivos, linglisticos p.ej.

Proposito auxiliar periodo
MECE RURAL y
Programa Origenes.

Un propésito central en el
periodo actual (2010 en
adelante)

Empoderar

Ademas del reconocimiento y fortalecimiento
cultural, releva aspectos sociales y politicos de
los pueblos para mejorar su
posicidn/participacion en relacion con la sociedad
hegemonica. Podemos identificar dos discursos
de empoderamiento: a) funcional y B)
sociopolitico.

Proposito marginal

Transformar

Propone acciones afirmativas y reconocimiento
para los Pueblos originarios, pero busca
modificar a la sociedad mayoritaria, concientizar
y redefinir las identidades excluyentes
correspondientes a la mayoria hegemonica;
propone un proyecto de Sociedad.

Proposito no central desde
2010

Descolonizar

Busca establecer nuevas formas de vinculacién
entre lo hegemonico g7 lo colonizado,
considerando la dimension histérica de dicha
dominacion; busca dar cabida a otros saberes y a

Proposito marginal




otra educacion.

Tabla N° 3: Variedad de propésitos de la interculturalidad

Primeras fases de la politica ministerial PEIB

a) La interculturalidad para compensar

La educacion compensatoria, en términos generales, se basa en la introduccion de medidas
diferenciales, bajo un “modelo de deprivacion”, orientada a apoyar el proceso de adaptacion
cultural y social de forma unidireccional. Tematiza y procesa la diferencia en tanto déficit,
por tanto, la educacion con fines compensatorios puede ser considerada como un paso previo
a la asimilacion (Dietz, 2011).

En dicho sentido, desde su formacién en 1996, como materializacién del mandato de la Ley
Indigena 19.253, el PEIB en el MECE-Rural y durante la primera y segunda fase de PEIB-
Origenes, aunque con mas énfasis en la primera, es clara presencia de un propdsito central o
regulativo de caracter compensatorio. Esto es, que existe una marcada definicion de la
interculturalidad en torno a la idea de déficit, en relacion a las caracteristicas carenciales de
pobreza, marginalidad y brechas socioeconémicas que afectan a amplios sectores de la
poblacion indigena y en su puesta en relacidon con los bajos logros de aprendizajes esperados
por el sistema.

La Educacion Intercultural Bilingue, enfoque que adopta la interculturalidad desde el
MINEDUC, es considerada entonces, como medio adecuado para el fin de mejorar los logros
de aprendizaje y cobertura del sistema en esta poblacion ya reconocida como culturalmente
diversa. Lo anterior, a partir de dos medios principales, a saber, la estrategia de
contextualizacion curricular en cuanto adecuacion de la oferta puablica y el propdsito
auxiliar o instrumental, de diferenciar y fortalecer la identidad étnica y autoestima de
la poblacién indigena, particularmente los nifios. Ello se grafica en los objetivos que definen
al PEIB en las etapas mencionadas, tal como lo define el objetivo general del programa en el
periodo MECE-Rural:

Mejorar la calidad y pertinencia de los aprendizajes a partir de la
contextualizacion curricular y fortalecimiento de la identidad étnica de nifios,
nifias, jovenes y adultos, desarrollando tres ejes de accion: contextualizacion
curricular, participacion comunitaria, ensefianza de las lenguas indigenas.
(DIPRES, 2013, p. 10)

En tanto, en la primera fase del programa Origenes el objetivo del programa refiere a:

28




Disefiar, implementar y evaluar una propuesta pedagdgica para el
mejoramiento en amplitud y calidad de los aprendizajes correspondientes al
curriculum nacional de ensefianza general basica que propone la Reforma de
la Educacion en 162 escuelas donde estudian nifios y nifias de los pueblos
indigenas Aymara, atacamefio y mapuche (MINEDUC s/f: Estudio de Linea
de Base 162 escuelas focalizadas en | Fase Origenes).

El fin compensatorio de la interculturalidad se puede apreciar claramente, en otras
observaciones del propio Estado (DIPRES, 2004) donde, en el diagnostico de fondo, se
advierte una nocion de deprivacion cultural o al menos una indiferenciacion entre poblacion
campesina y pueblos indigenas, asi como entre distribucion de capital cultural en el eje
socioecondémico y la diferencia cultural:

El programa aborda un tema complejo como es la adaptacion de la oferta
publica a poblaciones rurales con brechas culturales y socioeconémicas
significativas, lo que justifica una primera etapa de instalacion y adaptacion
de metodologias y formas de intervencion. (p. 3)

Asimismo, se advierte en la fundamentacion del PEIB en el marco del programa origenes y
en el diagndstico centrado en la situacion de pobreza estructural, lo siguiente:

Dentro de esta linea, finalizando el afio 2001, se agrega un nuevo componente
denominado Origenes, el cual apunta a reforzar el mayor objetivo del PEIB, a
saber, la creacién de la propuesta pedagdgica para el mejoramiento en
amplitud y calidad de los aprendizajes correspondientes al curriculum
nacional de ensefianza general basica que propone la Reforma de la Educacién
en 162 escuelas donde estudian nifios y nifias de los pueblos indigenas aymara,
atacamefio y mapuche (Orientaciones, MINEDUC-PEIB, 2005)

Los fundamentos del Programa establecen que la educacién intercultural
bilingle se justifica, en sintesis, por cuatro factores que atentan especialmente
contra la calidad de la educacién y los aprendizajes de los nifios indigenas: i) la
ruralidad y marginalidad urbana en que viven muchos de ellos y que les
impide acceder a una serie de servicios de la modernizacion; ii) la pobreza
estructural en que han vivido y que tiene consecuencias en su desarrollo; iii)
un sistema educacional con un curriculum inadecuado, que no reconoce ni
considera la lengua ni el universo cultural de nifios; iv) la inequidad social por
razones etnicas, lo que les discrimina y afecta en su autoestima e identidad
(Aspectos Generales, PEIB, MINEDUC s/f).

De igual modo, hacia fines de esta primera fase (2005), la concepcion compensatoria en este
caso, entendida como redistribucion del conocimiento disponible y de oportunidades (se
entiende el curriculum nacional) continla expresandose de manera nitida en la
fundamentacion del programa PEIB:

Con el objeto de revertir la desigualdad existente en la distribucion del
conocimiento disponible y ofrecer oportunidades para el desarrollo de
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competencias a todos los educandos de este pais, se requiere contar con
programas educativos pertinentes que consideren la diversidad cultural y
linguistica de los alumnos que participan de la educacion formal. (MINEDUC-
PEIB, 2005, p.17)

Lo anterior también se observa en el objetivo del mismo PEIB:

Contribuir a mejorar los logros de aprendizaje, a partir del Fortalecimiento
de la identidad Etnica de las nifias y los nifios de establecimientos
educacionales de Educacion Baésica ubicados en Contextos de diversidad
cultural y lingtistica. (MINEDUC-PEIB, 2005, s/p.)

En sintesis, podemos decir que para la finalidad compensatoria, la dimension de la
horizontalidad del reconocimiento y fortalecimiento de la diversidad cultural
(multiculturalismo) de los pueblos indigenas, viene a ser una condicion necesaria y
subsidiaria de una funcion distributiva (vertical) de conocimientos, oportunidades, accesos al
curriculo nacional y de logros que se ha impuesto el sistema, en sintonia con el principio de
equidad de las reformas educativas de entonces. Lo anterior, desde una I6gica compensatoria
y focalizada, tipica de las politicas de ajuste neoliberal en América Latina (Arzate, 2010). No
son extrafias, por lo mismo, las criticas de entonces hacia la politica de EIB, que sefialaban

que en esta “todavia existe la idea de una asimilacion de los indigenas a la sociedad nacional”
(Fernandez 2005, en CIAE 2011).

Por otra parte, este caracter compensatorio y su escasa eficacia - a pesar de los logros en
cobertura - tanto a nivel del fortalecimiento de la cultura y lengua indigenas, como en
relacion a los fines de mejorar sus rendimientos escolares en el sistema, son mas tarde
puestos en cuestion por el propio Estado (DIPRES, 2013):

Cabe destacar, que aunque durante la década de los noventa del siglo pasado
se establecié como uno de los principios que articularon la politica educativa la
contextualizacién de los procesos de ensefianza aprendizaje, de forma de
hacerlos pertinentes a las necesidades de los educandos y potenciar la eficacia
educativa, ello no contribuyd a modificar sustantivamente el escenario
descrito, en la medida que la cultura en general y la lengua en particular, se
vinculan de manera instrumental con el fin educativo perseguido, a saber: la
asimilacion de determinados contenidos, pero no se constituyeron en un fin
en si mismo Yy por ende, no impactd en la recuperacion del habla de la lengua
de los PO, tal como lo muestran las estadisticas sociales (p. 17).

b) Propdsitos subordinados atribuidos a la interculturalidad

Aunque, por un lado, el propdsito central y regulativo durante el periodo PEIB MECE Rural
y PEIB Origenes, estuvo centrado en una vision compensatoria, en diversos documentos
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programéticos -sobre todo a nivel de fundamentos y orientaciones (2002 en adelante®)- se
plantea una serie de sentidos y propoésitos asociados a planteamientos de la EIB que proponen
direcciones distintas. En ellos, identificamos propoésitos de cardcter marginal, tales como
descolonizar, empoderamiento sociopolitico y transformar, los que son descritos en detalle
maés adelante. No obstante , aqui nos detendremos para dicho periodo en un propésito de los
cuales hemos denominado no centrales, es decir, con cierto protagonismo pero limitado por el
proposito central compensatorio, a saber: dialogar/interactuar, el que cobra mayor relevancia
a partir de la segunda etapa del Programa Origenes.

Educacién para el didlogo intercultural: propdsito emergente

Si bien el objetivo del PEIB durante el periodo Origenes (primera y segunda etapa) siguid
siendo “mejorar la calidad de los aprendizajes a través de la contextualizacion curricular”, a
partir de los componentes: i) desarrollo curricular, ii) recursos de aprendizaje en EIB vy iii)
desarrollo profesional docente (DIPRES, 2013, p.10), el discurso y las acciones del PEIB
Origenes asumen un giro en la incorporacion de la promocién del dialogo intercultural
(Williamson y Flores, 2015) en las escuelas focalizadas “de continuidad” que siguieron con el
programa en la segunda etapa. Ello se manifiesta en el énfasis puesto en el desarrollo de
Programas Educativos Institucionales, (PEls), Programas de Mejoramiento Educativo
(PMEs), y principalmente Planes y Programas Propios (PPP), con orientacion intercultural:

Posteriormente, y en el contexto de su segunda fase, el PEIB-Origenes
establece como propdsito mejorar la calidad de la educacién mediante la
contextualizacién de Proyectos Educativos Institucionales (PEI) y Planes y
Programas Propios (PPP) a las particularidades culturales de los pueblos
indigenas. Junto con estas medidas se promueve como indicadores de
contextualizacion la generacion y utilizacion de material didactico enfocado
en EIB y el desarrollo de una planificacion pedagdgica a través de las Jornadas
Territoriales (JT). (Matus y Loncon 2011, pp. 7-8)

En esta linea, aunque sujeto a una perspectiva compensatoria durante el periodo origenes, el
propdsito de dialogar e interactuar estuvo y estd como una finalidad presente en el discurso
del programa PEIB. Esta nocion o propoésito es parte constitutiva de la forma en como se
entiende tipicamente el enfoque intercultural por contraposicion al enfoque multiculturalista
(UNESCO, 2006)™ y refiere a la interaccion entre diferentes, la valoracién de la diversidad
en cuanto riqueza, los valores de convivencia y didlogo equitativo en el marco de los
principios democréticos y el horizonte normativo de armonizacion social. Podemos decir, que

® Desde esta fecha datan los documentos més antiguos consultados que proponen sentidos distintos al compensatorio para la
interculturalidad. Lo que no quiere decir que no existan otros anteriores.

19 «La interculturalidad supone el multiculturalismo y es la resultante del intercambio y el dialogo «intercultural» en los
planos local, nacional, regional o internacional (...). La educacion multicultural recurre al aprendizaje sobre otras culturas
para lograr la aceptacion o, por lo menos, la tolerancia para con esas culturas. La educacion intercultural se propone ir mas
alla de la coexistencia pasiva, y lograr un modo de convivencia evolutivo y sostenible en sociedades multiculturales,
propiciando la instauracion del conocimiento mutuo, el respeto y el didlogo entre los diferentes grupos culturales.”
(UNESCO, 2006)
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la educacion para interactuar y dialogar entre culturas, estd emparentada ademas con la
educacion antidiscriminatoria y antirracista (Dietz, 2011). Busca, por tanto, la interrelacion
entre culturas, siendo en el discurso analizado ademé&s recurrente la nocion de
complementariedad entre las mismas.

Quienes se eduquen en la interculturalidad, aprenden a valorar los
conocimientos que les son cercanos, a relacionarse en mundos distintos al
propio, a enriquecerse como sujetos a través de conocimientos, valores,
practicas y visiones que los otros complementan a la identidad personal y del
colectivo al que se pertenece. No solo se profundiza la democracia como
comunidad politica con este tipo de préacticas, sino que ademads, se
construye una sociedad mas armonica que sin desconocer el conflicto,
fomenta el dialogo donde todas y todos quepan sin exclusion. (PEIB, 2005,

s/p)

La cultura de una nacion se enriquece mediante el desarrollo de programas
educacionales que consideren los variados aportes de las distintas etnias y
grupos sociales existentes. Asi, un programa educativo intercultural bilingie
contribuird, tanto al desarrollo de los pueblos indigenas como a la activacion
de las précticas culturales, sociales y econémicas que estos puedan realizar en
el pais que habita. (MINEDUC-PEIB, 2005)

Un analisis general de esta nocion de dialogo e interaccion en los documentos producidos por
el PEIB, principalmente documentos que aportan fundamentos de la EIB y orientaciones de
gestion institucional y curricular, la caracterizaria por referirse a las siguientes dimensiones:

- Valorico y actitudinal: formacién en base a valores democraticos de respeto, valoracion y
apertura a la diversidad y otredad.

En el caso de los alumnos y alumnas no indigenas, se intenta fomentar
actitudes  que valoren, comprendan y reconozcan la cultura de los
pueblos indigenas de Chile. (Manual instructivo, MINEDUC- PEIB, s/f)

Por todo lo anterior, quienes se eduquen en la interculturalidad se alimentaran
de los principios de la democracia, la justicia, la equidad, el respeto, la
tolerancia, la convivencia armonica, la solucion pacifica de los conflictos,
la solidaridad. (Orientaciones, PEIB, MINEDUC, 2005, s/f)

La EIB surge entonces desde nuevas tendencias educativas, que en medio de
un nuevo modelo pedagdgico que busca educar a los sujetos en la
pedagogia de la diversidad, los prepara para relacionarse en mundos distintos
al propio; en igualdad de condiciones y capacidades. Ademas intenta impulsar
desde el espacio educativo, la defensa del principio de la pluriculturalidad,
fundar la democracia y construccion de un orden social basado en las
relaciones de cooperacidn, reciprocidad, solidaridad y crecimiento, en la
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riqueza de la diversidad. (Orientaciones para la contextualizacion de PME,
PEIB MINEDUC, s/f)

- Cognitivo y epistémico: En cuanto propende a la apertura y accesos a otros saberes y
formas de mirar el mundo a través del didlogo, tal como se expresa en las siguientes citas a
nivel de orientaciones pedagdgicas:

Reconocer la diferencia con el otro y aceptar el contacto, aln con su carga de
complejidad y conflicto es una condicion necesaria para establecer una
relacion interétnica de cooperacion que pueda avanzar desde un nivel de
tolerancia a uno de aceptacion y valoracion del otro, sin descartar el de la
adopcion de patrones de pensamiento y conducta ajenos y minusvalorados
(Aspectos generales de la Educacion Intercultural Bilingue y su Fundamentos,
PEIB, s/f).

Discutiendo contenidos educativos desde las dos cosmovisiones, la del
profesor y la de la autoridad tradicional ... Asi mismo, se podria incorporar a
la comunidad en la elaboracién de material pedag6gico, mas aln si para su
confeccion, se requiere de la recopilacion e investigacion de ciertos aspectos
culturales, como relatos; comidas especificas segun ritos o0 contextos
determinados, sistemas numéricos, concepciones cosmogonicas
ambientales para los cultivos, calendarios solares, lunares, entendimiento
de los suefios como forma de aprendizaje (Orientaciones para la formulacién
de proyectos, PEIB, MINEDUC s/f)

- Dimensién socio politica: la interculturalidad busca establecer relaciones de cooperacion
interétnica que supone la existencia de conflicto, pero aspirando a la superacion de relaciones
de opresion, discriminacion, en definitiva, de desigualdad:

En resumen, se concibe a la interculturalidad como el atributo principal de
las relaciones interétnicas de cooperacién que deben reemplazar a las
relaciones de subordinacion que los Estados han impuesto a los pueblos
conquistados, a los desplazados de sus territorios originales y a los
inmigrantes. (Orientaciones para la contextualizacion de Planes y Programas
para la Educacion Intercultural Bilingtie, PEIB MINEDUC, 2005)

Se trata de apoyar que, en un futuro no muy lejano, exista un verdadero
dialogo intercultural entre nuestras diversas etnias y nacionalidades, en lugar
de la situacion actual de dominacion y dependencia, de agresion y
sumision. Dialogo en que cada accion social y actividad educativa favorezca o
prepare los encuentros efectivos entre sujetos autbnomos, sobre un terreno de
mutua legitimidad, respeto e igualdad. (Ibid.)
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Si bien el dialogo en este periodo es un propdsito con un peso relativo a nivel discursivo, la
predominancia del propésito compensatorio aun se ve reforzada hacia el 2005. De esto deja
constancia la siguiente cita en la que el propio PEIB explicita la dimension dialdgica a partir
de una oracion subordinada, (‘“sino que también”) frente al objetivo general compensatorio:

En sintesis, una Educacion Intercultural Bilingie se justifica no solo por los
bajos niveles de escolaridad de la poblacion indigena, la existencia de bajo
rendimiento y logros de aprendizajes de las nifias y nifios indigenas en relacion
a las metas del sistema, sino que también porque los conocimientos y saberes
de los Pueblos Indigenas, como de otros grupos culturalmente diferenciados,
se constituyen en una oportunidad para avanzar en la construccion de
una sociedad que se enriquezca en la diversidad (Orientaciones,
MINEDUC-PEIB, 2005, s/p).

Periodo Origenes segunda fase y actual PEIB (SLI)

a) Redefinicion de propdsitos centrales: El fortalecimiento linguistico y cultural y el
didlogo intercultural

Como se dijo, durante la Fase II, se advierte un vuelco en el objetivo del PEIB-Origenes, en
el cual al menos en el propdsito de su marco légico se enfatiza en dos aspectos que vienen a
ocupar un lugar central: a) el proposito de reconocimiento y accion afirmativa de
fortalecimiento de la cultura, lengua e identidad étnica, pero ya no como medio o proposito
instrumental para el logro de estandares de aprendizaje, sino como un fin en si mismo; y b)
vinculandolo explicitamente a la dimension de dialogo intercultural:

[El Programa] tendrd como propdsito generar el reconocimiento de la
diversidad cultural y linglistica del pais, y el fortalecimiento de la identidad
étnica de los pueblos indigenas, por lo que se implementaran estrategias
educativas y universales tendientes a promover el dialogo intercultural entre los
distintos pueblos reconocidos por la ley indigena 19.253. (DIPRES 2013, p.86)

Un analisis a nivel l1éxico-gramatical de este objetivo programatico, no obstante, nos dice que
el propdsito de promover el dialogo intercultural queda restringido a la interaccion “entre” los
pueblos indigenas, omitiendo a la sociedad nacional. Esto indica, al menos, una
inconsistencia en relacion con otras definiciones al respecto que se realizan en distintos
documentos ministeriales, o bien es “consistente” con la orientacion sectorial de la EIB en el
PEIB.

Sin embargo, no es hasta después de la desvinculacion del PEIB del programa Origenes el
2009 y su vuelta al MINEDUC (Direccion General de Educacion) -en el contexto de la
promulgacion de la LGE, del Decreto 280 que establece el Sector de Lengua Indigena que
viene a incorporar la curricularizacién de la EIB a partir de dicho sector (asignatura
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actualmente) y la ratificacion del Convenio 169 de la OIT- que se establece una
redefinicion del marco logico del PEIB en 2013 para adecuar los objetivos del PEIB
(DIPRES 2013). Esto viene a configurar una reorganizacion de los propositos centrales
respecto de la interculturalidad en la politica programatica, desplazando -al menos en lo
declarado- la orientacion compensatoria explicita por una centrada en torno a los ejes del
fortalecimiento de la lengua y cultura indigena y la interculturalidad en un sentido amplio
(pero bajo un esquema institucional restringido), vinculandola a la idea de ciudadania, segln
lo expresa el fin del marco 16gico: “Contribuir al desarrollo de la lengua y cultura de los
pueblos originarios y a la formacion de ciudadanos interculturales en el sistema educativo”
(DIPRES, 2013, p. 5).

Y el proposito para el mismo: “Lo0s estudiantes de ensefianza basica y media, indigenas y no
indigenas, de establecimientos subvencionados, adquieren conocimientos de la lengua y
cultura de los pueblos originarios por medio de practicas pedagdgicas y gestion institucional
intercultural” (Ibid.).

Asi, la reorganizacion de los propdsitos centrales del programa -en cuanto fortalecimiento
identitario- aparece asociada a la finalidad de aprendizaje no solo de la lengua oficial, sino
principalmente de la propia lengua indigena, mientras que la interculturalidad entendida
como interaccion y didlogo entre culturas, queda manifiesta en las siguientes directrices del
PEIB:

Fortalecer la identidad y autoestima de los estudiantes mediante la
incorporacion de contenidos didacticos pertinentes a su propio entorno
cultural, con el fin de desarrollar competencias comunicativas, tanto en la
lengua oficial como en su lengua originaria y favorecer la participacion de
diversas comunidades a fin de que se integren saberes, técnicas y visiones de
mundo a la institucion escolar.

Fortalecer la interculturalidad en el &mbito escolar y ciudadano, es decir, la
interaccion de forma respetuosa, donde se concibe que ningun grupo esta
por encima del otro, favoreciendo la convivencia entre culturas (PEIB, s/f, p.
2).

Y también el Objetivo central del Programa de Educacién Intercultural BilingUe:

Contribuir a una mayor pertinencia cultural de los estudiantes indigenas en el
sistema educativo chileno, a partir de la revitalizacion de sus conocimientos y
saberes y fortaleciendo la interculturalidad en contextos de diversidad cultural
y linglistica. (Orientaciones para la implementacion del sector de lengua
indigena en las escuelas del pais s/f)

En cuanto al contexto normativo que regula el sistema educativo, la LGE viene a reforzar la
nocion de didlogo en la dimension intercultural, aunque como se vera mas adelante con
ciertas connotaciones restrictivas (interculturalidad de una via):
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Educacion Intercultural Bilingue se expresa en el sector curricular dirigido a
los nifios y nifias, jovenes y adultos que reconocen la diversidad cultural y de
origen y en el cual se ensefian y transmiten la lengua, cosmovision e historia
de su pueblo de origen, estableciendo un didlogo arménico en la sociedad.
(LGE)

Por otra parte, un coloquio organizado por el PEIB en 2012, con distintos actores del sistema,
incorporando estudiantes, concluye en relacion a la centralidad de la nocion de didlogo en la
educacion intercultural:

La educacion intercultural se concibe como un tipo de formaciéon que genera
personas respetuosas de la diferencia y abiertas al didlogo; capaces de aportar a
la sociedad como difusoras de la cultura; fortalecidas en su identidad y
respetuosas de la de otros pueblos; portadoras y difusoras de su lengua e
idiosincrasia y, por tanto, aportadoras a la riqueza cultural del pais; y, por
altimo, como ciudadanos capaces de hacer valer sus derechos individuales y
colectivos, aportando a sus comunidades y pueblos (Lafferte, 2012, p.16).

En otro plano, en relacién a la concrecion pedagdgica de la interculturalidad, particularmente
del didlogo intercultural, hay observaciones que sefialan su escaso abordaje (CIAE, 2001;
Matus y Loncon, 2011). Una evaluacién de estos ultimos autores sobre la contextualizacion
de los Planes y Programas Propios en las escuelas focalizadas por el PEIB, aunque referida a
la segunda fase origenes, concluye que “la mayoria de los planes y programas analizados no
constituyen propuestas propiamente interculturales sino que se encuentran en una fase de
transicion a la interculturalidad” (p. 204), y que una de las principales dificultades es
precisamente la carencia de estrategias y actividades que propicien el dialogo intercultural en
el sentido de que:

Como ya se ha sefialado, las estrategias de dialogo cultural son las méas débiles.
Los PPP catalogados como de tendencia intercultural manifiestan débilmente
algunas de ellas, entre los cuales se expresan reflexidn entre el pasado y el
presente de una cultura, la comparacion de las practicas (Matus y Loncon,
2011, p. 206).

Lo anterior, sin tomar en cuenta que dicho dialogo intercultural no involucra a escuelas fuera
de las focalizadas por el programa.

b) Propdsitos subordinados y marginales de la interculturalidad

En este apartado nos referimos a una serie de propoésitos de la interculturalidad que fueron
identificados en los documentos, pero que son de caracter periférico, a saber:

Interculturalidad para Empoderar

36



Esta nocion, en teoria, apunta a acciones de fortalecimiento, promocién, reivindicacion de la
cultura, pero, ademas de ello, y esto es lo mas importante, poniendo de relieve aspectos de
caracter socio-politico en la posicién en que se encuentran las minorias con la sociedad
mayoritaria. La accion esta destinada a fortalecer los grupos excluidos y no asi tanto a la
sociedad en relacion a hacerse cargo de la problematica de los oprimidos (Dietz, 2011). Esta
nocion en tal sentido, se ubica més cercana a las demandas politico-reivindicativas y que
desbordan el espacio exclusivamente educativo y cultural.

Cabe hacer aqui la distincion entre empoderamiento, segin la connotacion anterior, con la
nocion de fortalecimiento cultural (lengua, cultura, identidad) presente en los documentos
analizados y en cuanto objetivo del PEIB: esta ultima se refiere a una accién afirmativa y
sectorial dirigida a los pueblos indigenas y muy asociada al propésito de diferenciar,
entendido este ultimo como un propodsito instrumental y multicultural por excelencia (ya nos
referiremos al mismo). Sin embargo, al tratarse de una accion dirigida al ambito cultural
exclusivamente - y mas aun si estd asociada a un fin compensatorio- no calificaria de
empoderamiento en el sentido més amplio antes sefialado, en la medida en que no incluye la
dimensiéon sociopolitica. Por tal motivo, se ha optado por no denominar como
empoderamiento al “fortalecimiento cultural”, entendida esta Gltima como a acciones de
revitalizacion cultural y linglistica desimplicadas de un enfoque decididamente de derechos
colectivos.

Por otra parte, en relacion al empoderamiento, en el discurso nos hemos encontrado con dos
connotaciones distintas en relacion a sus alcances y contextos de referencia: la primera de
ellas alude a: i) las acciones socio-estatales promovidas por el Estado, segin un discurso y
modelo de participacion al uso en el disefio y ejecucion de las politicas publicas que
Ilamamos empoderamiento funcional, acopladas -en este caso- a la semantica de la diversidad
cultural, y por otro lado, a ii) un enfoque mas amplio que se hace eco de una semantica
politico-reivindicativa de carécter sociopolitico en su vinculo con las dimensiones identitarias
y cultural, e inclusive territorial. Esta Gltima orientacion, como es de esperar, es mas
periférica en cuanto no se encuentra expresada mas alla del texto en que se enuncia a nivel de
fundamento (ni programatica ni pedagégicamente).

Empoderamiento funcional

En general, la participacion es parte de las logicas de viabilidad y legitimacion de las
intervenciones y politicas sectoriales, apoyadas en conceptos como el capital social (Liendo,
2009). En la politica educativa se vincula con los objetivos de calidad y pertinencia de los
aprendizajes, por una parte, y por otra, con la modernizacion del Estado y las politicas de
profundizacion democratica, formacion de ciudadania, descentralizacion y gestion
participativa de las escuelas.

Para el caso del PEIB, se refiere al empoderamiento de la comunidad beneficiaria del
programa, enmarcado en el discurso de participacion, basicamente en los instrumentos de
gestion institucional y curricular, y principalmente en la eleccion del educador tradicional. Lo
anterior se aprecia en la siguiente secuencia de citas:
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Hoy, todos los organismos de cooperacion internacional otorgan protagonismo
a la participacion como un aspecto fundamental de posicionamiento de las
comunidades en la ejecucion de los proyectos de desarrollo. (Instructivo para
PEI p.10, PEIB. s/f)

La idea de “capital social”, de creciente difusion, rompe categdricamente con
los mitos acerca de las comunidades pobres. Una comunidad puede carecer de
recursos econémicos, pero siempre tiene capital social. Las comunidades
pobres tienen normalmente todos los elementos constituyentes de éste: valores
compartidos, cultura, tradiciones, sabiduria acumulada, redes de solidaridad y
expectativas de comportamiento reciproco; el desarrollo normal de una cultura
necesariamente debe incluir a los beneficiarios en los procesos de toma de
decisiones. (Ibid)

El Programa de Educacion Intercultural Bilingie, en relacion con los nifios y
nifias indigenas del pais, se ha propuesto: fomentar los principios
educacionales de calidad, equidad y participacion propuestos por la Reforma
Educacional; propiciar los espacios de participacion de la comunidad en los
procesos educativos de los alumnos, considerando los principios orientadores
desde los pueblos indigenas. En este sentido, la participacion es por ellos,
asumida como un derecho basico que adquiere una legitimidad politica basada
en el consenso. (Instructivo I1BID)

Sobre el educador tradicional: el proceso de seleccion no es funcion exclusiva
del Director del establecimiento, sino un proceso participativo con las
comunidades indigenas. (MINEDUC, 2012.)

Cierto enfoque de esta participacion, se entiende, tendria efectos en las &reas del
fortalecimiento de la identidad y el empoderamiento social:

Es asi entonces, que la institucionalidad que representa la escuela, deberia dar
mayor y mejores oportunidades de participacion, a fin de que los actores
participen en los procesos educativos “desde una condicion de reflexividad
sobre su pasado, presente y futuro. En otras palabras, tal proceso participativo
debiera impactar positivamente en la posicion étnico social de las comunidades
y no impedir la busqueda de la posicién que mayor calidad de vida ofrezca a
sus integrantes” (Diaz y otros 1999: 3). (Orientaciones para la
contextualizacion PME, PEIB s/f).

Empoderamiento Sociopolitico

Como se dijo, esta corresponde a un empoderamiento de mayor alcance en el sentido de que
la EIB, desde la escuela, excede su ambito y se proyecta a contribuir a procesos
sociopoliticos de empoderamiento social. Esto como contraposicion activa a las relaciones de
dominaciéon étnica y en cuanto herramienta de lucha social. Lo anterior claramente
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recontextualizado desde un discurso oficial desde el Estado, un discurso politico-
reivindicativo desde los movimientos sociales indigenas:

En relacién a los propositos liberadores de alcance colectivo, la EIB se
propone -desde el espacio formativo de la escuela- apoyar el proyecto de
emancipacion linglistica, cultural e identitaria de los Pueblos Indigenas
mediante el fortalecimiento de las lenguas, las tradiciones y de la
reapropiacion de la historia y del patrimonio cultural de cada pueblo originario
(Orientaciones para la contextualizacion de Planes y Programas para la
Educacion Intercultural Bilingue, 2005).

De una forma u otra y con mayor y menor consideracion, la EIB ha ido
paulatinamente incorporandose a las demandas indigenas, constituyéndose con
el correr del tiempo en un elemento constitutivo de lucha y fortalecimiento
de los Pueblos Indigenas del pais. (Orientaciones para la contextualizacion
de PME, PEIB s/f)

Las relaciones de cooperacion exigen la construccion de espacios de
participacion desde donde los grupos étnicos minorizados puedan comunicar
al Estado sus aspiraciones y, sobre todo, llamar la atencion de éste, cuando
lesiona intereses o derechos basicos. En las relaciones interétnicas de
dominacion o exclusion los pueblos indigenas solo pueden oponerse a la
depredacion de las empresas o en ocasiones del mismo Estado, cuando son
capaces de construir un movimiento social sélido, capaz de hacerse oir con
fuerza y claridad (Aspectos generales, MINEDUC-PEIB, s/f).

Los propositos de la interculturalidad para el empoderamiento, en este Gltimo sentido, y méas
aun en cuanto el desarrollo de capacidades de autodeterminacion, cultural, institucional y
politica de los pueblos indigenas, son refrendados por los convenios internacionales
ratificados por Chile (Convenio 169 de la OIT y Declaracion de las Naciones Unidas sobre
los derechos de los pueblos indigenas y tribales).

Los pueblos indigenas tienen derecho a la libre determinacion. En virtud de
ese derecho determinan libremente su condicion politica y persiguen
libremente su desarrollo econémico, social y cultural (Articulo 3, Declaracién
de las Naciones Unidas sobre los derechos de los pueblos indigenas y tribales).

c) Lainterculturalidad que busca transformar

Este proposito, en cuanto enfoque, propone acciones afirmativas, fortalecimiento y
empoderamiento para los pueblos originarios o0 grupos culturalmente diversos Yy
discriminados, pero también -y esto es lo mas importante- busca concientizar y redefinir las
identidades excluyentes y opresivas de la mayoria hegemonica. En este sentido, apuesta por
un proyecto de sociedad (Dietz y Mateos, 2011).
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El propdsito transformador incluye a los dos términos de la relacion de dominacion
interétnica y, por tal motivo, tiene relacion con el propdsito de interactuar y dialogar; no
obstante, su posicionamiento es decididamente méas critico y con expectativas de mayor
alcance transformador. En el discurso analizado, se identifica esta connotacion explicitamente
vinculada como constitutiva del concepto de interculturalidad:

El diagnostico de la situacion, surgido de las convenciones, denunci
relaciones interétnicas de dominacién impuestas por el Estado chileno; se
planted, entonces, la necesidad de implementar la educacion intercultural
bilinglie como una forma de cambiar de raiz ese panorama. Este escenario
estd marcado, aun, por tres fendbmenos que requieren de una urgente atencion,
a saber: la situacion de pobreza que caracteriza a las sociedades indigenas, los
resultados de la educacidn chilena en areas indigenas y la realidad del docente
que trabaja en ellas. (Manual Instructivo para los PEI, MINEDUC-PEIB, s/f.)

El concepto de interculturalidad, tal como solemos usarlo, al menos en el
contexto latinoamericano, “es una herramienta o nocién operativa que, a partir
de un estado de cosas (x), pretende orientar un proceso conducente a una
situacion meta (y), en la que: el estado-de-cosas (x) corresponde a una realidad
fuertemente marcada por el conflicto y las relaciones asimétricas de poder; la
situacion-meta (y) se refiere a las relaciones dialdgicas y equitativas (en
términos econdmicos, sociales y politicos) entre los actores miembros de
universos culturales diferentes. El paso de un estado-de-cosas (x) a la situacién
meta (y) es un proceso de negociacion social en el que todos los interlocutores,
en especial los de los sectores o pueblos méas afectados, van adquiriendo
autonomia, responsabilidad ciudadana e igualdad de derechos.”
(Contextualizacion PPP. Orientaciones para la Contextualizacion de Planes y
Programas para la Educacion Intercultural Bilingle, PEIB 2005)

La necesidad de establecer una nueva relacion entre indigenas y no indigenas,
supone desafios fundamentales que atraviesan todos los estamentos politicos y
privados. Esto ademas, implica una reflexion personal que permite reformular
practicas cotidianas de segregacion, de discriminacion o incluso de
indiferencia frente a este tema. En la medida de esto, aspiramos a que la
interculturalidad se instale en la discusion docente a fin de profundizar en
todos los aspectos éticos, valoricos y técnicos que esta encierra. (Orientaciones
para la contextualizacion de PME, PEIB s/f)

Los prejuicios, la discriminacién, la subvaloracion, la imposiciéon cultural,
entre otros, son fendmenos sociales que se han replicado durante siglos en
nuestro pais. Esta es la oportunidad de reconstruir una educacion que considere
las diferencias, asuma el conflicto intercultural y lo utilice como una fortaleza
para construir conocimiento y junto con ello, formar personas integras.
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(Orientaciones para la formulacion de proyectos de mejoramiento educativo en
el marco de la educacion intercultural bilingie. S/F)

Por cierto, la tematica indigena no esta exenta del conflicto que implica ser
diversos y tener un pasado con diversas interpretaciones, segun los enfoques
con que se aborden. El aporte que podria incorporar la Educacion Intercultural
Bilingle, a través de Proyectos de mejoramiento educativo, podria explicitar y
sacar a luz los conflictos que genera el ser diferente o inclusive, adscribirse a
un pueblo de origen diverso al chileno. La educacién debe entrar en los
campos actitudinales y funcionales, en el sentido de afrontar los juicios de
valor, los juicios morales y los estereotipos. (ibid.)

d) Descolonizar

Este proposito, como enfoque, busca al igual que el proposito anterior establecer nuevas
formas de vinculacién entre lo hegemdnico y los grupos subalternos, pero bajo el concepto
central de relaciones de colonialidad, en el sentido en que se considera la revision de la
dimension historica de la relacién de dominacion y sus implicancias en la mutua constitucion
y jerarquizacion actual entre los dos grupos, esto en el plano de las identidades, pero también
en los niveles institucionales y de regimenes de saberes y valoracion. Por tanto, este enfoque
busca dar cabida a otros saberes y también a otra educacion.

Esta perspectiva es propiamente desarrollada en América Latina y otras regiones ex colonias,
donde se ha vinculado fuertemente como marco conceptual de la educacion intercultural
critica (Dietz et al., 2011).

Par el caso del discurso analizado, resulta ser mas bien marginal, como marco de referencia
histdrico, y en algin caso en relacion como orientaciones relacionadas con la puesta en duda
de la legitimidad de saberes heredados (hegemonicos) y con algunas alusiones que remiten
propdsitos de transformar y empoderar:

El horizonte colonial constituye un sustrato profundo de mentalidades y
practicas que hasta hoy estructuran modos de convivencia (Albd, 1993:51).
(Aspectos generales, MINEDUC-PEIB, s/f).

Si en la escuela se logra reconstruir esa historia con los nifios indigenas, y no
indigenas, se lograria un mayor entendimiento del presente. Trabajar la historia
como eje de analisis, permitiria utilizarla como el vinculo que uniria a
profesores y alumnos, a indigenas y a la sociedad chilena en general, a conocer
y analizar los hechos asociados a un presente mas bien cargado de conflictos.
Ideal entonces, seria encontrar en la escuela, este espacio de reflexion
(Orientaciones para la contextualizacién de PME, PEIB s/f).

América, tal como otros continentes, se ha caracterizado por relaciones
interétnicas de conflicto y dominacion. Basta pensar en las relaciones entre
indigenas y colonizadores anglosajones en el norte o entre indigenas,
espafioles y portugueses en el sur de nuestro continente. En dichos territorios
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aun sobreviven pueblos originarios que mantienen sus rasgos distintivos y se
esfuerzan para revertir el proceso civilizatorio de occidente que ha buscado
asimilarlos (Aspectos generales de la Educacion intercultural Bilingle y sus
fundamentos PEIB, s/f).

Asi las relaciones de alteridad atraviesan la cultura y se manifiestan en la
creacion, constitucion y reconstruccion permanente de los saberes y el
conocimiento que acepta la critica, enfrenta la contradiccion y asume la vida
humana y sus obras desde una perspectiva historica. Posibilita la continua
revision sobre el sentido de las acciones. Todo lo cual concuerda con la puesta
en duda y por ende, con la argumentacion de su legitimidad, tanto de las
instituciones, de los conocimientos, como de los objetos materiales
(Orientaciones para la contextualizacién de PME, PEIB s/f).

e) Diferenciar

Diferenciar se entiende como el proposito de afirmar y visibilizar la diferencia cultural y
linguistica para conservarla, sea mediante el reconocimiento y su valoraciéon. En un sentido
instrumental, puede funcionar como paso previo para asimilar, o bien en otra direccion, para
establecer una pluralizacion institucional segregacionista, o bien, otros tipos de educacién. En
este sentido el diferenciar es un proposito de caracter instrumental, basicamente multicultural,
funcional a otros fines sean de caracter multicultural (generar diferencias aisladas) o de
caracter intercultural como paso previo para establecer un didlogo. Por tanto el propdésito de
diferenciar esta asociado a la mayoria de propositos, principalmente a los propdsitos
centrales.

Si la educacion chilena le otorga un papel relevante a esta busqueda, le estaremos
entregando a nifias y nifios la oportunidad de la alteridad con sus iguales, es decir,
el reconocimiento del otro en tanto individuo, si bien no idéntico, reconocido y
valorado por sus diferencias (Ibid.)

Sintesis en relacion a los propoésitos

En sintesis, en relacion a los propositos de la nocion de interculturalidad que se desprende de
la politica educativa centrada en la gestion del PEIB, podemos decir que esta surge y se
prolonga -en gran parte de su trayectoria- en el entender la intervencion educativa
intercultural con una finalidad primordialmente compensatoria apoyada en los propdsitos
multiculturales (reconocimiento) de diferenciacion y fortalecimiento de la cultura, lengua e
identidad indigena, como un medio instrumental para los fines ultimos; esto es, alcanzar los
niveles de logro y cobertura que se propuso el sistema educativo por medio de la adaptacion
de su oferta o contextualizacién del curriculum nacional a partir de un esquema focalizado.

La interculturalidad en esta configuraciéon, por tanto, no es un horizonte mas que un medio. El
sujeto de la interculturalidad, por consiguiente, es el sujeto indigena, una otredad construida
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en el discurso ambivalente de la carencia (que hay que compensar, asistir) y de poseedor (que
hay que reconocer, capital social, cultura y lenguas, saberes, entre otros aspectos).

Esta configuracion central de los propdsitos en dicho periodo, ubican a la nocién de
interculturalidad y educacion intercultural bilingle -en tanto reconocimiento y
fortalecimiento cultural- en funcién de las politicas de ajuste compensatorias, dentro de una
matriz multicultural (Williamson y Flores, 2015) o de interculturalismo funcional (Tubino,
2005), desde donde se re contextualizan, instituyen y procesan las definiciones centrales de
caras al enfoque politico y pedagdgico consensuado para la EIB en Latinoamérica en la
confluencia de los movimientos y demandas de pueblos indigenas y el campo académico.

No obstante lo anterior, en el discurso de dicho periodo (PEIB Origenes) y en sintonia con las
nociones centrales de la EIB (tales como interaccién, convivencia, dialogo, simetria
relacional), se expresan de manera subordinada -aunque en diferente medida- diversos
propositos relacionados, principalmente el propdsito no central de interaccién y didlogo
intercultural que se integrd6 con mayor fuerza en la segunda etapa del PEIB Origenes,
orientada fundamentalmente en los instrumentos de gestion institucional y curricular.

De otra parte, se revelan propositos de mayor alcance provenientes de marcos conceptuales
criticos y mas vinculados a las demandas de los pueblos indigenas, que no obstante poseen un
caracter marginal en el conjunto del discurso o representan aspiraciones extraidas de dichas
definiciones. Tales propdsitos son los de transformar, el de empoderamiento en su dimension
sociopolitica, y descolonizar. Si el propdésito del dialogo intercultural encuentra tensiones
debido a su restriccion al ambito de escuela focalizadas (sin mencionar la falta de concrecion
pedagdgica), los propoésitos mencionados anteriormente estan en franca contradiccion con el
proposito compensatorio central o regulativo. Estos propositos subordinados (no centrales y
marginales) se ubican en un enfoque de interculturalidad critica (Walsh, 2009; Tubino, 2005)
o interculturalidad para el cambio social (Williamson y Flores, 2015).

Por otro lado, desde 2010 a la actualidad -particularmente desde 2013, aunque con
antecedentes en el periodo origenes segunda fase- la matriz discursiva del PEIB sufre una
reconfiguracion en torno a los propdsitos centrales, dado que en ella viene a desplazarse a
nivel explicito el propdsito compensatorio y el propdsito de reconocimiento y fortalecimiento
cultural (de la lengua fundamentalmente y cultura) , dejando de ser instrumentales (SLI) y
ubicandose como propdsitos finales junto al de didlogo e interaccion intercultural como
central en la dimensién definida como interculturalidad y asociada a la creacion de ciudania
intercultural. Esta reconfiguracion, no obstante, viene a exacerbar la tension con el esquema
focalizado del programa.

Los propésitos de empoderar sociopoliticamente y descolonizar siguen manteniendo su lugar
periférico, mientras que diferenciar se posiciona como auxiliar del propoésito central. Cémo
hipdtesis, a partir del desplazamiento descrito, sugerimos que el proposito de transformar
(muy estrechamente vinculado a dialogar e interactuar) quede como propdsito no central
(menos subordinado).
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A continuacion, se da cuenta de la configuracion del concepto de interculturalidad, en base a
los destinatarios/actores involucrados.

2.3.2 Destinatarios y/o actores implicados en la interculturalidad

Tal como se sefiald en el marco analitico, un segundo eje estructurador del sentido de la
interculturalidad hace referencia, en términos amplios, al quienes, es decir, a qué tipo de
actores involucra, en quiénes recae, quiénes son llamados a realizarla y beneficiarse en la
relacion entre culturas. En un sentido mas restringido, puede coincidir con los beneficiarios
definidos del programa PEIB, pero no solo a estos.

Del conjunto de textos analizados, tanto programaticos, como de normativas (leyes,
convenios internacionales, decretos, entre otros) y a partir de la identificacion del eje
semantico selectivo /no selectivo se han establecido la presencia de cuatro modalidades
respecto de a quienes involucra la interculturalidad en educacion. Estos son los siguientes: a)
focalizada, b) auténoma o educacion propia b) para todos y d) interculturalidad como cultura
y lengua indigena para todos; a continuacion, se sintetizan en la siguiente figura:

llustracion N° 1: Destinatarios y/o actores implicados en la Interculturalidad

Interculturalidad concentrada Interculturalidad descentrada

Focalizada o para algunos Para todos. Universal

Lo Universal en lo particular
Focalizada o para algunos
TODO (lengua y cultura indigena 'y
no indigena) PARA ALGUNOS
(Escuelas focalizadas PEIB)

No para todos
Algo ‘particular’ para algunos
Una cultura y lengua particular
para sus propios miembros.
Educacion propia

Interculturalidad
centrada
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TODOS (sociedad mayoritaria y
diversidades culturales desarrollan
competencias interculturales en
relacion a la diversidad) PARA
TODOS (indigenas, no indigenas,
otras diferencias)

No para algunos
Algo ‘particular’ para todos
Cultura y lengua indigenas para
todo el sistema educativo
(Ej.: Asignatura Lengua
Indigena para todas las escuelas)

Interculturalidad
desconcentrada



2.3.2.1 Enfoque focalizado (interculturalidad concentrada o para indigenas)

Este enfoque da cuenta que la interculturalidad desde el comienzo del PEIB ha estado
centrada en escuelas con alta concentracion indigena y con un enfoque ruralista, desde su
ubicacion en el MECE/Rural, siendo en un principio, ademas, dirigida solo a algunos pueblos
indigenas. Durante el periodo PEIB-Origenes, se focalizé en 169 escuelas y se incluyeron
como beneficiarios a todos los pueblos originarios reconocidos por la Ley indigena; sin
embargo, continud teniendo un enfoque centrado en el &mbito rural. Posteriormente, en el
afio 2009 con la aprobacion del 280 y la creacion del SLI, se definen 4 modalidades
especificas segun contexto sociolingtistico y cultural, amplidndose a los sectores urbanos con
la modalidad de taller (aun cuando se ha perpetuado el enfoque rural). El Decreto establece
que, pese a que todas las escuelas interesadas pueden optar a implementar SLI a nivel de
educacidn bésica, el traspaso de fondos desde el PEIB para su implementacion, solo sera para
escuelas que cuenten con al menos un 50% de alumnos indigenas, y desde el 2013 con un
20%.

Cabe sefialar que el Decreto establece que para estas Ultimas escuelas es obligatorio el ofrecer
el SLI, no obstante, se trata de una obligatoriedad altamente condicionada, ya que su
implementacién en la escuela dependera de la decision final de la comunidad y, por otra
parte, si esta es implementada, la familia y nifio, al igual que en la asignatura de religion,
pueden abstenerse de participar individualmente.

Otra via de financiamiento del SLI, para escuelas con matricula indigena (aunque no
necesariamente, se entiende) y que ademas cumplan con la prueba de medios (indices de
vulnerabilidad) es la politica focalizada de los fondos de Subvencion Educativa Preferencial
(SEP).

Para los efectos de esta iniciativa s6lo podran ser ejecutoras de los proyectos,
escuelas que sean propuestas por los DEM, DAEM o Corporaciones
Municipales de Educacion, que cuenten con una matricula indigena
considerable y/o que presenten altos indices de vulnerabilidad y que requieran
apoyo para iniciar un proceso de implementacién del SLI de 1° a 8° afio
Bésico, que incorporen el SLI al Plan de Estudios, que no presenten
situaciones pendientes como rendicion de algln proyecto no finalizado. (Bases
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Fondo de Proyectos de Apoyo a la Implementacién del Sector de Lengua
Indigena. PEIB)

Por otra parte, la implementacion en las escuelas, como unidades de focalizacion, implica que
tanto nifios indigenas como no indigenas de dichos establecimientos vienen a ser los
destinatarios de SLI:

La implementacion de las lenguas indigenas de nuestro pais, estd disefiada
para que todos los estudiantes (indigenas y no indigenas) de las escuelas que
cuenten con los requisitos sefialados anteriormente, tengan acceso a su
ensefianza y aprendizaje (Orientaciones para la implementacion del sector de
lengua indigena en las escuelas del pais s/f).

En este sentido, la focalizacion viene a definir una interculturalidad concentrada solo en las
escuelas focalizadas en la medida en que es en estas unidades donde el curriculum general y
la lengua y cultura indigenas son impartidas para los nifios indigenas y no indigenas para los
nifios indigenas y no indigenas que alli se encuentran.

Por otra parte podria afirmarse que, tanto por el énfasis puesto por el discurso programatico
en el ultimo periodo como por la situacién practica que develan los estudios consultados
(CIAE, 2011) se da una especie de subfocalizacion al interior de las escuelas, en la medida
en que la interculturalidad recae y se encuentra encapsulada en el trabajo de la dupla
pedagdgica y particularmente en el Educador tradicional, no permeando la vida, politica y
cultura escolar, ni involucrando al conjunto de los actores.

Para las escuelas focalizadas, la correcta implementacion del Sector de
Lengua Indigena depende principalmente del trabajo del Educador
Tradicional (ET) en conjunto con el Profesor Mentor (PM) - Dupla
Pedagogica- En el trabajo de esta dupla pedagbgica se juega la
interculturalidad, ya que existe una retroalimentacién reciproca entre
educador tradicional y profesor de aula (Orientaciones para la implementacién
del sector de lengua indigena en las escuelas del pais).

Lo anterior no se ve contrarrestado por las orientaciones para la incorporacion de la
interculturalidad en los instrumentos de gestion institucional y curricular (PEI, PME, PPP)
provenientes y aln vigentes del periodo PEIB-Origenes, y que ponen énfasis
(contradictoriamente con lo anterior) en el desarrollo de una vision mas integral de la
interculturalidad en la escuela, desde aquellos dispositivos (cuestién que no obstante no es
solo atribuible al PEIB).

Finalmente podemos decir que el enfoque focalizado es el que asume institucionalmente la
EIB desde su origen en el PEIB y se corresponde con una educacién intercultural bilingie
entendida como educacion para los indigenas, circunscrito y “expresado” en el sector
curricular de escuelas focalizadas y fuertemente subordinada al componente lingdistico en la
actualidad (aunque siendo un avance en cuanto su estatus curricular).
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La LGE expresa esta idea al circunscribir la EIB a la Asignatura lengua indigena, aunque
dejando abierta la posibilidad - se infiere - de ampliarla a otros niveles educativos, ya que al
hablar de jovenes y adultos, no se esté solo refiriendo a la situacion actual limitada al nivel de
educacidn bésica. Pero por otra parte, parece reforzarse la idea de que la interculturalidad no
es un deber de la sociedad en su conjunto, ya que el destinatario y principal responsable es el
sujeto indigena, es decir, en quien recae el deber de establecer un “dialogo armoénico” en la
sociedad, es decir, lo intercultural entendido como la modalidad de relacion unidireccional
que los alumnos indigenas deben tener con la sociedad dominante y no viceversa.

Educacion Intercultural Bilinglie se expresa en el sector curricular dirigido a
los nifios y nifias, jovenes y adultos que reconocen la diversidad cultural y de
origen y en el cual se ensefian y transmiten la lengua, cosmovision e historia
de su pueblo de origen, estableciendo un dialogo armonico en la sociedad
(LGE, Educacién Media, articulo 30).

En la cita anterior queda expresada la tension entre interculturalidad de una via para pueblos
indigenas e interculturalidad con un alcance societal o de doble via y més ajustada a la idea
de dialogo intercultural.

Tal como sefiala Walsh (2009):

La comprension de lo intercultural aun sigue estando centrada en el indigena;
aunque existe el reconocimiento de que la educacion intercultural es para
todos, su propuesta facilmente termina siendo poco mas que la incorporacion
de asignaturas relacionadas a la diversidad lingtistica y cultural. (p.7)

2.3.2.2 Interculturalidad como educacion propia (o centrada)

Esta modalidad comparte con la anterior la posicion en el eje selectivo en relacién a su
orientacion bésica hacia lo indigena, pero con un posicionamiento politico opuesto respecto
del nivel de agenciamiento y control sobre la misma, es decir, en vez de estar dirigida desde
el Estado hacia los indigenas, en este caso esta orientada a lo indigena en y desde los pueblos
originarios y sus comunidades, tanto en su disefio como en su administracion. Por tanto,
asume el caracter de educacion auténoma, o educacion propia con algin tipo de
reconocimiento y articulacion con el sistema educativo nacional. En este sentido, es una
interculturalidad centrada, vale decir, en, desde y para lo indigena (una cultura y lengua
particular para sus propios miembros).

Esta modalidad u orientacién de la interculturalidad (a quiénes y desde quiénes) tiene nula
mencion en los discursos politicos programaticos y en la normativa nacional. Solo se
reconoce como una posibilidad susceptible de materializar institucionalmente a partir de la
normativa internacional a la cual esta suscrito el Estado chileno, en particular el Convenio
169 de la OIT y la Declaracion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos
Indigenas:
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Los pueblos indigenas tienen derecho a establecer y controlar sus sistemas e
instituciones docentes que impartan educacion en sus propios idiomas, en
consonancia con sus métodos culturales de ensefianza y aprendizaje.
(Declaracion de las Naciones Unidas sobre los derechos de los pueblos
indigenas. Articulo 14)

Tambien indica que las autoridades competentes deben asegurar la formacion
de miembros de estos pueblos y su participacion en la formulacién y ejecucion
de programas de educacion, con la finalidad de transferir a los pueblos
indigenas, de manera progresiva, la responsabilidad de la realizacion de
esos programas, ademas de instituciones y medios de educacion, que seran
reconocidos por los gobiernos, siempre y cuando satisfagan las normas
minimas establecidas por la autoridad competente. (Convenio 169 de la OIT
sobre Pueblos Indigenas y Tribales en Paises Independientes Ratificado por
Chile en 2009. Articulos 26 y 27).

Si bien como se sefiald, esta orientacion no estd presente como definicion en la politica
educativa y las leyes nacionales, existen en el pais algunas experiencias de escuelas
administradas por las comunidades indigenas, donde, en el marco regulativo curricular,
administrativo y financiero de Estado desarrollan sus proyectos educativos.

Como interculturalidad centrada o particularizada, esta modalidad difiere de la denominada
interculturalidad para todos.

2.3.2.3 Interculturalidad para todos (descentrada)

Este término esta en el polo opuesto (no selectivo) de la modalidad focalizada. Entendemos
bajo este rotulo al conjunto de enunciados pesquisados principalmente en documentos
programaticos del PEIB tanto de sus propdsitos y objetivos explicitos, asi como de
planteamientos en la documentacion que identifican y destacan una orientacion de la EIB a:
(i) expandirse en todo el sistema escolar y ademas (ii) estar centrados en el propoésito de
formar ciudadania intercultural, se entiende, a partir de una pedagogia para la diversidad en
torno a valores de convivencia y actitudes, habilidades y saberes que la favorecen (proposito
interactuar/dialogar).

Desde un enfoque intercultural, este modelo pedagdgico apunta a traspasar
todo el sistema educativo a fin de rescatar los principios y fundamentos
que sustentan la EIB. En la medida de esto, el pais se fortalece con una
educacion basada en la riqueza y el crecimiento individual y colectivo que
supone la diversidad. (Orientaciones para la implementacion del sector de
lengua indigena en las escuelas del pais s/f)

Fortalecer la interculturalidad en el ambito escolar y ciudadano es decir, la
interaccion de forma respetuosa, donde se concibe que ningun grupo esta por
encima del otro, favoreciendo la convivencia entre culturas (Orientaciones
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para la implementacion del sector de lengua indigena en las escuelas del pais.
PEIB, s/f)

Contribuir al desarrollo de la lengua y cultura de los pueblos originarios y a la
formacién de ciudadanos interculturales en el sistema educativo (DIPRES,
2013)

Se colige de lo anterior que la interculturalidad tiene un alcance societal, y sus destinatarios
en ultima instancia son todos quienes transitan por el sistema educativo, puesto que la
formacion ciudadana no podria ser diferencial segun las particularidades de los ciudadanos,
es decir, que segun las circunstancias del sujeto el Estado se proponga la formacion de
ciudadanos interculturales (indigenas o nifios no indigenas de escuelas focalizadas) y otros
gue no necesariamente lo sean (el resto de escuelas que no implementa EIB). Por otra parte,
no termina de estar claro qué se esta entendiendo por ciudadania intercultural en los
documentos analizados.

Esta interculturalidad para todos descansa en una formacion relacionada con el desarrollo de
ciertas actitudes y disposiciones favorables a la diversidad cultural que podrian definirse
como ‘“‘competencias interculturales” que incluye a la sociedad mayoritaria y pueblos
originarios, pero su alcance, por lo anterior, no puede reducirse a dicha distincion y no ser
inclusiva con otras diversidades culturales. En este sentido, la interculturalidad para todos
estaria no sujeta necesariamente a un contenido particular, por tanto, descentrada (no
privilegia un centro o punto de vista); es decir, una orientacion universalista. Esta modalidad,
tendria como antecedentes la educacion antidiscriminatoria, antirracista, y mas generalmente
para la ciudadania y para la paz o de raices humanistas.

Esta orientacion declarada para todos (universal) estd en franca tension con el enfoque
focalizado (algunos) en los pueblos indigenas, en la medida en que la apelacién a un abordaje
“universal” para promover el didlogo entre culturas, en las definiciones programaticas se
restringe a un dialogo entre dichos pueblos, como lo sefiala el proposito del programa PEIB:

El reconocimiento de la diversidad cultural y lingulistica del pais, y el
fortalecimiento de la identidad étnica de los pueblos indigenas, por lo que se
implementaran estrategias educativas y universales tendientes a promover
el didlogo intercultural entre los distintos pueblos reconocidos por la ley
indigena 19.253. (Marco logico DIPRES 2013)

Hay que sefialar, por otra parte, que el concepto de competencias interculturales no esta
definido y esta restringido solo como proposito explicito a la modalidad urbana de
focalizacion.

2.3.2.4 Interculturalidad como cultura y lengua indigena para todos (o0 desconcentrada)

Cabe realizar aqui una aclaracién conceptual previa respecto del significado que en este
analisis adopta el término, interculturalidad como cultura y lengua indigena para todos en
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referencia con su modalidad complementaria, interculturalidad para todos vista
anteriormente.

La masiva presencia de poblacion indigena en contextos urbanos y escuelas en América
Latina ha llevado a plantear el término interculturalidad para todos (Schmelkes, 2002) como
la incorporacion de la educacion intercultural en el conjunto del sistema educativo, en sus
distintos niveles y como transversalizacién del enfoque intercultural y la diversidad en el
curriculum, abordando cuestiones relacionados con el antirracismo y la antidiscriminacion,
tanto en el conjunto de quienes ejercen (o potencialmente pueden hacerlo) como en quienes
sufren dicha discriminacién (Williamson y Flores, 2015). No obstante, esta denominada
interculturalidad para todos estaria anclada a la distincion étnica indigenas no indigenas, es
decir, fijada a una diversidad particular, dejando de lado el conjunto de otras diversidades
culturales presentes en la sociedad (afrodescendiente, mestiza, migrante, entre otros). Es, en
este sentido, que se identifica una tension en dicho concepto y en ciertas politicas educativas
(como en el caso de México) que han querido implementarla, en relacion a su orientacion
universalista, en cuanto cobertura (sistema y niveles del mismo), pero expresada en torno a
un particularismo (Walsh, 2009).

Es por ello que hemos optado por referirnos al término interculturalidad como cultura y
lengua indigenas para todos para dar cuenta de los enunciados en el discurso oficial que
apuntan explicita o implicitamente a relevar, valorizar y hacer presente de alguna forma la
cultura y/o lengua indigena (como diversidad particular) en el conjunto del sistema educativo.
Desde esta perspectiva, lo entendemos como interculturalidad desconcentrada (como difusién
de algo particular en un conjunto mas amplio o totalidad contenedora).

Esta idea, en un sentido amplio, la encontramos en la Ley Indigena (Articulo 28) en la
medida en que luego de establecerse el uso y conservacion de la lengua en areas especificas
de concentracion indigena, esta no hace una necesaria distincion de los destinatarios
potenciales (educandos) de una politica intercultural en el sistema nacional, aunque como
accion programatica, dando posibilidad a una interculturalidad de doble via, en torno a la
diversidad cultural especifica de los pueblos originarios:

Articulo 28.- El reconocimiento, respeto y proteccion de las culturas e idiomas
indigenas contemplara:

a) El uso y conservacion de los idiomas indigenas, junto al espafiol en las areas
de alta densidad indigena;

b) 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” (Ley Indigena, Articulo 28, b.)

Asimismo, la ley establece el deber de promover la cultura indigena en el sistema de
educacion superior:

d) La promocion y el establecimiento de catedras de historia, cultura e idiomas
indigenas en la ensefianza superior;

50



Lo mismo se sugiere de forma mas explicita en diversos planteamientos de la politica
programatica del PEIB al incluir a los alumnos no indigenas como destinatarios, asi como en
la expectativa del Estado en la contribucion que la cultura indigena pueda hacer a la cultura
global/nacional. Situacion que dificilmente pudiera pensarse solo a partir de un esquema
focalizado o mediante adecuaciones curriculares exclusivamente locales:

En el caso de los alumnos y alumnas no indigenas, se intenta fomentar
actitudes que valoren, comprendan y reconozcan la cultura de los pueblos
indigenas de Chile (PEIB, 2005).

Se busca también que la cultura indigena, complemente y enriquezca la cultura
global. (PEIB, S/F)

La EIB como temaética ética transversal que abarca el conjunto de la sociedad
multicultural y no sélo la indigena. (Ibid)

Por otra parte, el Decreto 280, sin aportar incentivos mas alla de la exigencia de porcentaje de
matricula indigena para el financiamiento del SLI, admite que esta pueda ser implementada
por cualquier escuela del pais (a su propio cargo en el caso de las que no retnen los requisitos
PEIB y/o SEP):

El Sector de Aprendizaje Lengua Indigena podrd impartirse en todos los
establecimientos educacionales del pais que quieran favorecer la
interculturalidad, comenzando a implementarse gradualmente desde el primer
afo de ensefianza bésica (Decreto 280, Articulo 4°).

Aunque esta “admisibilidad universal” no reporta incentivos, fuera de los aportados a las
escuelas que reunen los requisitos de niveles de matricula indigena, tal como se declara en el
disefio al que responde el SLI segun el PEIB:

La implementacién de las lenguas indigenas de nuestro pais, esta disefiada para
que todos los estudiantes (indigenas y no indigenas) de las escuelas que
cuenten con los requisitos sefialados anteriormente, tengan acceso a su
ensefianza y aprendizaje (Orientaciones para la implementacion del sector de
lengua indigena en las escuelas del pais).

En sintesis, en relacion a los destinatarios se puede apreciar que las cuatro formulaciones o
modalidades segun destinatarios/actores involucrados, estan presentes en los distintos
documentos analizados, estando tres de ellos: interculturalidad focalizada, interculturalidad
para todos, e interculturalidad como cultura y lengua indigena para todos, referidos en mayor
y menor medida en la politica programética y en la normativa vigente (decreto 280, LGE,
Ley Indigena). Por otra parte, la interculturalidad como educacion propia solo se presenta
explicitamente en las normativas internacionales suscritas por el Estado de Chile (Convenio
169 de la OIT, Declaraciéon de la Naciones Unidas sobre derechos de pueblos indigenas o
tribales).

De las cuatro modalidades, la interculturalidad focalizada es la que se encuentra
institucionalizada, estructurando la politica e implementacion de la EIB (y reforzada por la
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LGE). Mientras que las modalidades interculturalidad para todos e interculturalidad como
cultura y lengua indigena para todos, se presentan a nivel solo declarativo en los propdésitos y
objetivos programaticos del PEIB, asi como en formulaciones desarrolladas en dichos textos,
teniendo -no obstante la tltima- un respaldo en el la ley indigena.

La coexistencia de estas distintas orientaciones respecto de los destinatarios/actores de la
interculturalidad inclusive dentro de un mismo objetivo formulado por el PEIB, observa una
evidente tension en el actual disefio institucional en el que se implementa la EIB,
especialmente entre las modalidades interculturalidad para todos e interculturalidad como
cultura y lengua indigena para todos, con la interculturalidad focalizada; puesto que esta
altima formula restringe -en la practica- cualquier proposito que busque una proyeccion y
transversalizacion intercultural en el sistema, en cualquiera de los dos sentidos que tenga.

2.3.3 Tematizaciones respecto de la interculturalidad

En esta seccion se aborda el eje de analisis correspondiente a los aspectos que son
tematizados como relativos a la nocidn interculturalidad. Como se dijo antes, un examen de
qué planos conceptuales entran (0 no) en juego y de cdmo estos son abordados, ayuda a
reconstruir el marco interpretativo y enfoque predominante desde el cual la interculturalidad
se esta comprendiendo en las distintas fuentes discursivas analizadas, basicamente
normativos, programaticos y curriculares.

Lo anterior fue derivado, en principio, de la bibliografia especializada en cuanto categorias
de organizacién tematica inicial de los contenidos en el corpus analizado. En base a estas
categorias se realiz6 una caracterizacion especifica en los diversos discursos (normativo y
pedag0gico) y algunas tensiones observadas en las mismas.

Los planos conceptuales considerados corresponden a) cultura, como aspecto central y
constitutivo de la nocion de interculturalidad; b) la identidad en cuanto nocion respecto de la
cual se organiza la diferencia y la inter-relacion; c) el plano linglistico que ha constituido un
eje historico en el abordaje de la cuestion intercultural en el enfoque de educacion
intercultural bilinglie en Latinoamérica y en Chile; d) el plano de lo pedagdgico en cuanto al
enfoque, condiciones Yy propuestas técnico pedagdgicas sobre como desarrollar la
interculturalidad en educacién, y e) el plano ético-politico en cuanto a los aspectos
normativos y politicos involucrados en la interculturalidad y la educacion (la nocion de
ciudadania intercultural p ej.)

2.3.3.1 Plano cultural

Desde el punto de vista normativo: La cultura de los pueblos indigenas esta definida como
objeto de reconocimiento y promocién del Estado. Existe una serie de dispositivos legales
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que aluden al respecto, valoracion y promocion de las culturas indigenas. Al respecto, la Ley
indigena sefala que “el Estado tiene el deber de promover las culturas indigenas” (art. 7) y en
su art. 28 enfatiza en “el reconocimiento, respeto y proteccion de las culturas e idiomas
indigenas”.

Mientras que en la normativa internacional se hace énfasis en la cultura desde enfoque de
derechos colectivos, asi la Declaracion Internacional de las Naciones Unidas sobre los
Derechos de los Pueblos Indigenas, sostiene en su articulo 11 que estos “tienen derecho a
practicar y revitalizar sus tradiciones y costumbres culturales”.

Por su parte, la Ley General de Educacion (LGE), en su art. 3, reconoce, entre varios otros
principios, los de diversidad, integracion e interculturalidad. Respecto del primero se sefiala:
“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 integracion, establece que “el sistema propiciard la
incorporacion de alumnos de diversas condiciones sociales, étnicas, religiosas, econémicas y
culturales” y en cuanto a la interculturalidad, indica que “el sistema debe reconocer y valorar
al individuo en su especificidad cultural y de origen, considerando su lengua, cosmovision e
historia”.

Cultura indigena como expresion de diversidad: En el plano pedagdgico el concepto de
cultura esta contenido, en tanto expresion natural de la condicion humana, en los Programas
de estudio de las asignaturas de lengua indigena (mapuzugun, aymara, quechua y rapanui) y
de manera particular en los Contenidos Minimos Obligatorios (CMO), tal como se sefiala en
esta cita:

Los contenidos de los programas de Lengua Indigena refuerzan la diversidad
cultural, porque abarcan ambitos especificos relacionados con el habla de
pueblos originarios. En la actualidad, diversos organismos internacionales
promueven la pervivencia de las diferentes culturas en el mundo como
patrimonio y riqueza de la humanidad. La diversidad cultural es una
manifestacion empirica de la construccion humana de como construir, inventar
y entender el mundo, la vida y el cosmos (MINEDUC, 2012, p. 5).

Nocién dinamica de cultura indigena: Por otra parte, con respecto al concepto de cultura, se
enfatiza en adoptar una concepcion dindmica a fin de evitar vincular cultura indigena solo
con su expresion tradicional y rural ruralidad, marginando la posibilidad de incorporar sus
diversas manifestaciones en contextos tales como el urbano. Ello se grafica en el siguiente
apartado:

Esto implica una concepcion de cultura indigena elaborada desde el propio
indigena, basada en la conciencia colectiva de que la cultura es dinamica y
recibe influencias extraculturales. Se trata de superar la percepcion de que la
cultura indigena contemporanea debe ser aquella que emana de una vision
ruralista obsoleta, que pretende ignorar la realidad actual de los indigenas que
viven y se desarrollan también en contextos urbanos (Kiper, Bascuas y Lopez,
1999).
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Sin embargo, a pesar de promover una perspectiva dinamica de cultura en los Programas de
estudio se evidencia un enfoque de ensefianza anclado mas en el contexto rural. Esta idea se
ve reforzada por el Decreto 280, que define la politica de EIB vinculada a contextos rurales,
zonas de alta concentracion de poblacion indigena. En este sentido, las zonas urbanas no
contarian con el 20% de matricula indigena que se exige, evidenciando una restriccion
significativa en esta politica educativa orientada a la revitalizacion de las lenguas originarias.
Por otra parte en la préactica pedagdgica se observa una estrategia predominante de
folclorizacién de la cultura indigena (MINEDUC, 2012).

Dimensién epistemoldgica

Las formas de conocimiento y racionalidad de las culturas indigenas son presentadas segun
diferencias contrapuestas a las de la cultura occidental, tales como la légica circular frente a
la lineal de la escuela, oralidad frente a escritura, la reciprocidad versus unidireccionalidad,
holismo/especializacion entre otras. Estas distinciones sirven para fundamentar la necesidad
de pertinencia cultural y contextualizacion de la educacion intercultural. Como discurso
critico a las politicas de homogenizacion en educacién, esta diferenciacion constituye el
marco de afirmacién de la diferencia etnocultural indigena, asi como para la puesta en valor
de la cultura indigena como insumo educativo.

Para un educando indigena esta etapa, radicalmente lineal y progresiva, puede
tener un grado de dificultad mayor debido a que en ellos habita una
concepcién y comprension de la realidad de naturaleza fundamentalmente

circular.” (Orientaciones para la contextualizacion de planes y programas.
PEIB)

“Si la racionalidad lineal de la escuela no considera la cosmovision y logica de
los padres y comunidades de los educandos, éstos pueden encontrarse en una
situacion compleja durante el aprendizaje y el desarrollo afectivo y social”

(Ibid.)

“Un elemento recurrente en las culturas originarias, que le otorga sentido tanto a
la percepcién del cosmos como al actuar de la gente, es el principio de
dualidad y complementariedad, base del equilibrio universal” (Ibid)

La espiritualidad y el plano valdrico en tanto expresion cultural, aparece relevada en los
CMO en relacion con el didlogo con la naturaleza. Ceremonias, significacion de lugares
sagrados, relacion de reciprocidad con la naturaleza, entre otros aspectos, estan presentes en
los diferentes relatos contenidos en los Objetivos Fundamentales. El que surge asociado a la
dimension intercultural de complementacion entre culturas:

Cabe subrayar que la cultura mapuche aporta conocimientos y valores para el
fortalecimiento de la conciencia ecoldgica, como una forma de ser parte de ella
(naturaleza) y ella parte de uno en su complementariedad, a modo de proteger el
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entorno natural y sus recursos como contexto de desarrollo humano (Programa
de estudio, Primer Afio Bésico, Sector Lengua Indigena Mapuzugun, p. 38).

Diélogo entre culturas: como principio se plantea en las Guias Pedagdgicas del Sector
Lengua Indigena (Mapuzugun) hacen referencia a la EIB:

Para el Ministerio de Educacion, la Educacion Intercultural Bilingle (EIB) es
el enfoque educativo que tiene como finalidad rescatar y valorar las diferencias
existentes entre los grupos culturalmente diversos, su negociacion y el dialogo
permanente entre cada uno de ellos, en donde las lenguas y culturas especificas
adquieren gran relevancia, ya que buscan el reconocimiento mutuo entre ellas
(MINEDUC, 2010).

2.3.3.2 Plano linguistico

Desde el punto de vista normativo, la dimensién linguistica de la interculturalidad, en tanto
educacion intercultural bilingle, se sustenta en diferentes instrumentos juridicos, teniendo
una centralidad actualmente en lo que refiere a la interculturalidad en el sistema educativo
(SLI). La Ley Organica Constitucional de Educacion (LOCE) por primera vez instala las
lenguas indigenas en el curriculum escolar. Al respecto, la ley sefiala:

El Ministerio de Educacion mediante decreto podrd autorizar casos de
readecuacion de la secuencia de Objetivos Fundamentales y Contenidos
Minimos Obligatorios establecidos en el articulo 1° de dicho decreto para
efectos de cumplir, entre otros, con las exigencias de ensefianza bilingue de la
Ley N° 19.253 que establece normas sobre proteccion, fomento y desarrollo de
los indigenas y crea la Corporacion Nacional de Desarrollo Indigena y las
necesidades de la ensefianza bilingie regular en idioma extranjero (Articulo 5,
Decreto Supremo de Educacion N° 40 de 1996).

El Decreto dio paso a otro similar (Decreto 520, 1996), el que fijo el procedimiento para la
creacion de los Planes y Programas Propios y definié por primera vez la ensefianza bilinge.
Al respecto indica:

Se entenderd por ensefianza bilingle aquella que, con excepcién de la
ensefianza del Idioma Castellano, imparte en lengua vernacula o en un
determinado idioma extranjero la mayor parte o todas las ensefianzas
establecidas en el plan de estudio de los diversos niveles de la ensefianza
béasica (Articulo 1).

Cabe sefalar que el concepto bilinglie aplicado para referirse a las lenguas indigenas las pone
en un mismo nivel con las lenguas extranjeras y el castellano, en circunstancias que estas no
comparten ni las mismas funciones ni los mismos espacios en la sociedad. Tampoco se
caracteriza el tipo de bilingliismo que se busca cultivar; si es de transicion, bilingle aditivo o
sustractivo, ni el papel que desempefiard la lengua indigena en el aula como lengua de
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ensefianza y lengua ensefiada.

Por su parte, la LGE alude al desarrollo de aprendizajes que permitan mantener el dominio de
la lengua indigena, tal como se indica en los articulos 28, 29 y 30, respectivamente:

(...) en el caso de establecimientos educacionales con alto porcentaje de
alumnos indigenas se considerara, ademas como objetivo general, que los
alumnos y alumnas desarrollen los aprendizajes que les permiten comprender y
expresar mensajes simples en lengua indigena reconociendo su historia y
conocimientos de origen.

(...) en el caso de los establecimientos educacionales con alto porcentaje de
alumnos indigenas, se considerara, ademas, como objetivo general, que los
alumnos y alumnas desarrollen los aprendizajes que les permitan comprender
diversos tipos de textos orales y escritos, y expresarse en forma oral en su
lengua indigena.

(...) en el caso de los establecimientos educacionales con alto porcentaje de
alumnos indigenas se considerara, ademas, como objetivo general, que los
alumnos y alumnas desarrollen los aprendizajes que les permitan mantener su
dominio de la lengua indigena y el conocimiento de la historia y la cultura de
su pueblo.

En tanto, el Convenio 169 de la OIT dedica el articulo 13 a la lengua, mientras que la
Declaracion lo hace en su articulo 28:

Derecho a revitalizar, utilizar, fomentar y transmitir a las generaciones futuras
sus historias, idiomas. (Art.13)

Siempre que sea viable deberd ensenarse a los nifios de los pueblos interesados
a leer y a escribir en su propia lengua indigena o en la lengua que mas
comunmente se hable en el grupo a que pertenezcan. (Art. 28)

Para implementar las medidas sefialadas, se crea el Decreto 280 (2009) que define el
cronograma para la instalacion de la asignatura de lengua indigena en el sistema; en su
articulo 2 establece que desde el afio 2010 al 2017 deberé estar implementada la ensefianza de
la lengua indigena en todos los cursos de la ensefianza basica. Asimismo, define la
obligatoriedad de la asignatura de lengua indigena conforme al porcentaje de presencia
indigena, con una matricula del 20% o mas para el primer afio (Articulo 5).

En cuanto al fortalecimiento del Sector de Lengua Indigena, el Decreto mencionado se refiere
a la centralidad que tiene la lengua y el bilingtiismo en la tematizacién de la interculturalidad.
Al respecto, el PEIB sefiala lo siguiente:

En el marco del fortalecimiento de las lenguas indigenas, es que se crea el
Sector de Lengua Indigena... Este sector de aprendizaje se incorpora en el
Marco Curricular mediante Decreto N° 280 del 20/07/2009 que modifica el
Decreto N° 40, de 1996, e incorpora los Objetivos Fundamentales y
Contenidos Minimos Obligatorios para el Sector de Aprendizaje Lengua
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Indigena de 1° a 8° afio de Ensefianza Basica. (PEIB. Orientaciones para la
implementacién del Sector de Lengua indigena en las escuelas)

Lengua como acceso a la cultura y fortalecimiento de la identidad: El Sector de lengua
indigena, hoy asignatura, Asigna una importancia central al papel de la lengua como vehiculo
y acceso a la cultura indigena como asi mismo en su rol para el fortalecimiento de la
identidad étnica.

El sector de Lengua Indigena posiciona a la lengua como una herramienta
fundamental y un conocimiento adquirido para la comprension y valoracion de
la cultura, por lo que enfatiza su aprendizaje y fomenta, a través de ésta, la
aproximacion a la cultura. Esto es posible ya que la lengua es un producto
esencial de la actividad social humana; en efecto, el desarrollo de cada lengua
supone la existencia activa de un grupo humano hablante especifico que va, en
el lenguaje, formando su vision del mundo y de su entorno mas inmediato, de
las relaciones sociales y la trascendencia (Guias pedagodgicas del Sector
Lengua Indigena, UNICEF, p. 6).

De tal forma, la Educacion Intercultural Bilinglie debe abocarse a la
consolidacion de espacios que permitan la recuperacion, fomento y desarrollo
de las lenguas indigenas, dado que la lengua constituye uno de los principales
componentes de identidad indigena. Por lo mismo cabe la necesidad de
replantearse estrategias de recuperacion linguistica debido a su alta
vulnerabilidad, consecuencia de su declinacion en el uso. (Orientaciones para
la formulacién de proyectos de mejoramiento educativo en el marco de la EIB,
s/f).

Ensefianza de las lenguas indigenas: se proponen los enfoques comunicativo y semantico para
orientar la ensefianza de las lenguas indigenas presente en los Programas de estudio, tal como
se muestra en esta cita:

En la elaboracion de los Programas de Estudio - y en coherencia con los
sentidos del sector de aprendizaje - se han considerado dos enfoques
complementarios: por un lado, gracias al enfoque comunicacional, se busca
desarrollar competencias linguisticas a través de la interaccién; al mismo
tiempo que haciendo uso del enfoque semantico, se promueve la comprension
de significaciones culturales asociadas a los Contenidos Minimos Obligatorios,
expresados en los Contenidos Culturales (MINEDUC, 2012 ).

Sin embargo, estudios indican que a pesar del enfoque comunicativo para la ensefianza de la
lengua indigena, las situaciones de aprendizaje no contemplan el uso funcional de la lengua,
tan solo se limitan al uso y memorizacion de palabras. Los siguientes apartados confirman lo
sefialado:

Con respecto al uso del mapuzugun, se observa que el empleo basico de este
en la sala de clase es bastante alto, esto quiere decir que el uso de saludos,
despedidas y cantar ‘iilkantun’ es algo muy comun y transversal a todas las
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regiones. En cambio, el uso mas complejo de este como dar instrucciones,
explicar contenidos o dar respuestas a los nifios solo en la region de la
Araucania y el Biobio alcanza un nivel un poco mayor (3,0 y 2,8,
respectivamente). En todas las otras regiones, este no sobrepasa los 2,5 puntos,
esto quiere decir que el uso mas complejo del mapuzugun es muy poco
utilizado, siendo el castellano empleado generalmente para realizar este tipo de
actividades. Esto se complementa con que cerca de un 65% de los educadores
encuestados dice que utiliza el mapuzugun solo una breve parte de la clase o
un segmento de esta” (Sotomayor, C., Allende, C., Castillo, S., Fuenzalida, D.
y Hasler, F., 2014, p. 28).

Pudimos observar que los nifios conocen términos, que entienden y pueden
responder a preguntas sobre vocabulario que el hablante les hace en espafiol.
No articulan frases mas alla del saludo y la presentacién, ni pueden mantener
una conversacion. (Cortés y Concha, 2013, p. 35).

Una situacion similar se advierte en términos evaluativos, pese a que en los programas de
estudio y textos escolares se plantean formas de evaluacién de uso comunicativo. Un informe
de la DIPRES (2013) advierte —en la practica- la memorizacién de palabras:

El programa, a peticion del sector presupuestario de la direccion de
presupuestos, comienza a implementar desde el afio 2011 un test de entrada y
salida orientado a medir el logro de dicho de los aprendizajes de la lengua en
los nifios. Dichos test apuntan a medir entre otros aspectos, el nimero de
vocablos que domina el nifio, la identificacion de las partes del cuerpo, el
reconocimiento de figuras de animales o plantas y colores, etc. En definitiva,
aun cuando el instrumento, mide ciertos aspectos del uso de la lengua, puede
sefialarse que la evaluacion de la comunicacién oral es de un nivel elemental
(...) En sintesis, podria decirse que mas que medir habilidades comunicativas,
lo que se mide es la capacidad de retencidn de ciertas palabras.

A lo anterior se suma una inconsistencia curricular, expresada en la falta de orientaciones
para la reflexion linguistica. En este sentido, los CMO priorizan el conocimiento de la
cultura por sobre el aprendizaje reflexivo de la lengua, girando todos ellos en torno a la
oralidad y practicas tradicionales.

Respecto a las estrategias de ensefianza de la lengua, se plantea que se deben considerar
aspectos sociolinguisticos tales como la situacion de vitalidad de la lengua, las variedades
locales, el estatus de los hablantes, la incorporacion de la comunidad y familia para el
fortalecimiento del aprendizaje del idioma. Al respecto, el PEIB (s/f) en relacion a los PME
enfatiza en lo siguiente: EI componente sociolinguistico incorporado en esta competencia,
incluye las variables socio culturales como el estatus de los hablantes, las intenciones
comunicativas, entre otros (p. 20).

Sin embargo, los Programas de estudio estan orientados a contextos rurales principalmente.
En este sentido, el estudio realizado por Cortés y Concha (2013) en relacion a los proyectos
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interculturales en establecimientos urbanos evidencia los obstaculos en materia de recursos
pedagogicos para estas realidades educativas:

Como vimos, tanto los contenidos y los textos que se ofrecieron para los
talleres, mostraron las limitaciones del disefio de los proyectos en contextos
urbanos. La distancia con las comunidades, el modo habitar en la ciudad, el
tipo de familias y relaciones familiares, mostr6é que la situacion inicial del que
parten los proyectos es distinto del que estd planteado para aquellas realidades
rurales donde el problema es la creciente pérdida de la lengua (p. 68).

Por ultimo, resulta relevante aludir que segin los criterios de implementacion SLI, el
aprendizaje de la lengua, asi como la cultura, involucra tanto a nifios indigenas como a no
indigenas insertos en escuelas focalizadas, es decir, establecimientos que estan realizando
alguna de las estrategias de focalizacion, como lo explicita el PEIB (s/f).

2.3.3.3 Plano identitario

La identidad constituye un eje central de los aspectos en torno a los que se configura la
interculturalidad ya que es una nocion central en relacion al establecimiento de diferencia
cultural y reconocimiento. En términos educativos, en los documentos frecuentemente se
habla del fortalecimiento de la identidad y autoestima para los siguientes fines: i) como
medio para lograr el aprendizaje en el sistema y ii) Como aspecto que favorece el aprendizaje
de la lengua y cultura propias. En este sentido, el PEIB establece:

Fortalecer la identidad y autoestima de los estudiantes mediante la
incorporacion de contenidos didacticos pertinentes a su propio entorno
cultural, con el fin de desarrollar competencias comunicativas, tanto en la
lengua oficial como en su lengua originaria y favorecer la participacién de
diversas comunidades a fin de que se integren saberes, técnicas y visiones de
mundo a la institucion escolar (Orientaciones para la implementacion del
sector de lengua indigena en las escuelas del pais, s/f. p. 2).

Identidad afirmativa y dindmica: Se promueve una autodefinicion de la identidad desde una
perspectiva dindmica, alejada de todo esencialismo. Ello implica que la cultura indigena se
desarrolla desde el propio mundo indigena, tanto en términos social-colectivo como
individual-personal. En consecuencia, se deja de lado la concepcion folclorizante, ruralizante
y tradicionalista que frecuentemente envuelve a lo indigena, para dar cabida a un desarrollo
identitario contemporaneo en movimiento. Un ejemplo de ello se muestra en la siguiente cita:

Esto implica una concepcion de cultura indigena elaborada desde el propio
indigena, basada en la conciencia colectiva de que la cultura es dinamica y
recibe influencias extraculturales. Se trata de superar la percepcion de que la
cultura indigena contemporanea debe ser aquella que emana de una vision
ruralista obsoleta, que pretende ignorar la realidad actual de los indigenas que
viven y se desarrollan también en contextos urbanos.
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Para el fortalecimiento de la identidad: se propone la performatividad y la experiencia
cultural cotidiana en la escuela. En este sentido, resulta relevante mostrar y compartir la
cultura indigena en los diferentes espacios educativos a fin promover el dialogo intercultural,
tal como se grafica en el siguiente apartado:

También es de fundamental importancia la practica de la ritualidad indigena en
la escuela, al lado de la ritualidad que corresponde a la cultura nacional. Actos
civicos, efemérides, ceremonias religiosas y, en general, todas las actividades
que tienden a ir reforzando la aceptacion de la alteridad indigena como
legitima en la escuela y produciendo ese dialogo fecundo que enriquece a
indigenas y no indigenas por igual.

No obstante, la visibilizacion y vivencia cotidiana de lo indigena puede también correr el
riesgo de folclorizarse y encaminarse hacia la construccion de una identidad estereotipada
como se explicita en este estudio:

En el sistema escolar se advierte una tension entre los enfoques multicultural e
intercultural. Por un lado, las escuelas evidencias una aplicacion generalizada
de enfoque multicultural que implica enfatizar en el folclor indigena, sus
tradiciones y ceremonias. Por otro lado, el enfoque intercultural, que supone la
inclusién de la cultura y lengua indigena en la escuela y formar ciudadanos
que puedan transitar desde su cultura hacia la otra de una manera fluida, tiene
menor presencia en la practica reportada por las escuelas SLI. Es probable que
la estructura de las escuelas y la inclinacion de las sociedades de folclorizar a
los grupos indigenas estén creando obstaculos para la inclusion del enfoque
intercultural dentro del programa SLI. Sean causas sociales o propias del
sistema escolar (MINEDUC, 2012, p. 136).

En el caso de los Programas de estudio, también se observa el abordaje de la identidad,
expresado en los Contenidos culturales. Aqui, la presencia de una identidad individual como
factor conectado a la identidad colectiva y territorial o local, permite avanzar hacia la
configuracién de una identidad comunitaria. A conitnuacién, un ejemplo:

Contenidos Culturales
Ayllu paqariku: conformacion de la comunidad
Pitaq foqa kani: ;Quién soy yo?

Aprendizajes Esperados

Eje Tradicidén oral

Escuchar y comentar relatos sobre el origen de su pueblo quechua

Relacionar los nombres de las comunidades con actitudes que caracterizan a
las familias.

Ampliar su vocabulario utilizando palabras sobre la conformacion de la
comunidad y sus caracteristicas.

Fje Comunicacion oral
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Intercambiar informacidn sobre su nombre y su familia.

Intercambiar informacidn sobre las caracteristicas de su linaje familiar.
Reconocer y valorar su identidad cultural a través de sus apellidos y territorio
donde vive.

Utilizar vocabulario de los mapas sintacticos y repertorio lingiiistico para
nombrar a los integrantes de una familia.

2.3.3.4 Plano pedagogico

El tema pedagdgico es tratado por diferentes instrumentos normativos. Al respecto, la Ley
Indigena sostiene que:

(...) la Corporacioén en las areas de alta densidad indigena y en coordinacion
con los servicios u organismos del Estado que correspondan, desarrollara un
sistema de educacion intercultural bilingtie a fin de preparar a los educandos
indigenas para desenvolverse en forma adecuada tanto en su sociedad de
origen como en la sociedad global (Articulo 32).

En la misma linea, la LGE sefiala en relacion a la EIB lo siguiente.

(...) se expresa en el sector curricular dirigido a los nifios y nifias, jovenes y
adultos que reconocen la diversidad cultural y de origen y en el cual se
ensefian y transmiten la lengua, cosmovision e historia de su pueblo de origen,
estableciendo un didlogo armoénico en la sociedad (art. 23).

Por otra parte, en relacién a la escuela como espacio de encuentro entre culturas, la DIPRES
(2013) seniala lo siguiente:

La expresion en el ambito educativo de dicho enfoque, promueve que el
espacio escolar sea un punto de encuentro en el cual todos los nifios (tanto
indigenas como no indigenas) tengan la posibilidad de aprender de su cultura y
lengua originaria, como asimismo, puedan conocer, respetar las culturas
diferentes y también valorizar su lengua.

Respecto al dmbito metodoldgico, se advierte en los textos analizados un contraste entre
fundamentos metodoldgicos constructivistas e interculturales y la connotacién reproductiva y
unidireccional de la ensefianza, tal como se grafica en la siguiente figura:
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llustraciéon N° 2: Ejemplo del &mbito metodolégico

(Guia Pedagdgica del Sector de Lengua Indigena Aymara. Material de apoyo
para la ensefianza. Tercer afio basico, 2012).

En cuanto a las pedagogias propias, y en sintonia con el punto anterior, se advierte una
ambivalencia ante la valoracion y visibilizarian de saberes pedagdgicos o formas de
transmision cultural propios de las culturas indigenas: por una parte, se orienta a la escuela 'y
a la dupla a identificar y hacer uso de recursos pedagdgicos propios de los pueblos indigenas
(Programas de estudio, Orientaciones PEI) y, por otra parte, a los propios educadores
tradicionales (guia para el educador tradicional) no se les reconoce este tipo de saberes de
transmision cultural; més bien se los define solamente como depositarios o portadores de
contendidos. En este sentido, también de manera implicita se les atribuye falta de
estructuracion y sistematicidad de los saberes culturales comunitarios:

(...) dada la necesidad de buscar una relacion estrecha entre la escuela y la
comunidad y una innovacion en las practicas pedagogicas, es importante
generar un espacio y momento de encuentro territorial para un dialogo
conjunto, que considere los principios educativos basicos de los pueblos
indigenas, el territorio donde esta inserta la escuela y las politicas del
Ministerio de Educacién en el marco de la reforma educativa (Instructivo para
la elaboracion de PEI).

Se trata de individuos que no son profesores con estudios formales de
pedagogia y no conocen bien coémo se organiza la ensefianza (...) No obstante,
estos educadores(as) tradicionales poseen un buen conocimiento de la lengua y
la cultura indigena que deben aprender los nifios y nifias en la escuela. En otras
palabras, si bien es cierto que ellos no conocen en profundidad como ensefiar,
tienen la gran ventaja de saber qué ensefiar: los contenidos de la lengua y la
cultura indigena. (UNICEF (2010). Guias pedagodgicas del Sector Lengua
Indigena. Santiago: MINEDUC-UNICEF, p. 7).

Asesor Cultural Comunitario: 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
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localidad y el conocimiento sistematico y estructurado de la escuela.”
(Orientaciones Programa de Educacion Intercultural Bilingue, PEIB, 2005 s/p)

La desimplicacion pedagdgica institucional o aislamiento de la dupla pedagogica y, sobre
todo, al educador tradicional, es un rasgo observado en las definiciones como en la préactica
de la EIB. Se les endosa la responsabilizad de ejecutar la interculturalidad en el espacio
escolar, des implicando al resto de los actores que conforman la comunidad educativa
(Anteriormente nos referimos a esto como doble focalizacion de la interculturalidad).

Tal como lo menciona MINEDUC (2010) en las Guias Pedagogicas del Sector lengua
Indigena:

Las personas que son responsables de la ensefianza de la lengua y cultura
indigena son las educadoras y los educadores tradicionales. Se trata de
individuos que no son profesores con estudios formales de pedagogia y no
conocen bien coOmo se organiza la ensefianza (...) No obstante, estos
educadores(as) tradicionales poseen un buen conocimiento de la lengua y la
cultura indigena que deben aprender los nifios y nifias en la escuela. En otras
palabras, si bien es cierto que ellos no conocen en profundidad cémo ensefiar,
tienen la gran ventaja de saber qué ensefiar: los contenidos de la lengua y la
cultura indigena (p. 8).

Frente a este escenario, investigaciones revisadas son enfaticas en sefialar que la concrecién
de la interculturalidad descansa sobre personas en lugar de la institucionalidad. Al respecto,
la siguiente cita confirma lo expresado:

El desempefio de los proyectos descansa de sobremanera en los esfuerzos
personales de los actores del proyecto. Tal como se desarrollan los proyectos,
la posibilidad de generar un cambio cultural que haga que la escuela actue
interculturalmente en el largo plazo se observa como baja. Desde la légica
personalista de los proyectos se ven mas bien iniciativas individuales que van
congregando actores. Esta forma de operar de los proyectos, los hace precarios
e inestables (Cortés y Concha, 2013, p.72).

2.3.3.5 Plano ético-politico

Este plano es un aspecto transversal y subyace a toda definicién de principios, propositos y
medios de realizacion de la interculturalidad y la educacion intercultural. Por tanto conecta
internamente con lo relevado en los propositos y los destinatarios/actores implicados en la
interculturalidad.

En relacion con ello es que en el conjunto de los discursos analizados se advierten diversas
perspectivas ético-sociopoliticas que van desde los fines compensatorios, dialogo
intercultural, empoderamiento y transformacion social. O bien una educacion para la
diversidad en términos mas universales expresado en la idea de ciudadania intercultural y
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competencias interculturales o de una interculturalidad focalizada desde el estado para los
pueblos indigenas. (Ver punto 1y 2 de este capitulo)

En cualquier caso se pone de relieve que mas alld de las perspectivas identificadas se
evidencia, la necesidad de una mayor precision y desarrollo de conceptos centrales a algunas
de estas perspectivas, tales como los de ciudadania intercultural y competencias
interculturales y una mayor proyeccion y abordaje pedagégico de un enfoque de derechos de
los pueblos indignas.

Por una parte los aspectos normativos que sustentan una plataforma para politicas en este
aspecto son los convenios internacionales son el Convenio 169 de la OIT y la Declaracion
Internacional de Derechos de Pueblos Indigenas. En relacion al primero, este establece la
Consulta como un derecho de los pueblos, en su Articulo 6. En tanto, la Declaracion
Internacional de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas indica lo
siguiente: “Los pueblos indigenas tienen derecho a la libre determinacion. En virtud de ese
derecho determinan libremente su condicion politica...su desarrollo econdmico, social y
cultural” (Articulo 3).

Por otra parte en el plano curricular existen muy aisladas menciones a la cuestion de los
derechos colectivos de los pueblos indigenas a nivel de fundamentos, tal es el caso de la
siguiente cita:

Mis alld de asumir y reconocer la coexistencia de culturas distintas en un mismo
Estado Nacion, lo que se busca es “perfeccionar el concepto de ciudadania con el fin
de afiadir a los derechos ya consagrados de libertad e igualdad ante la ley, el del
reconocimiento de los derechos culturales de los pueblos, culturas y grupos étnicos
que conviven dentro de las fronteras de las naciones-Estado”. (Fuller Norma, 2002).

Mas aun, se da una marcada ausencia respecto de orientaciones y estrategias pedagdgicas
para el abordaje de estos temas. Mas en general, en relacion a la formacion en valores y
ciudadania, no existen especificaciones y suponemos persisten los desafios que se han
identificado en general para los docentes e instituciones en relacion los objetivos
fundamentales transversales (UNESCO, 2005).

La bibliografia consultada no obstante arroja algunas experiencias de proyectos de abordaje
pedagdgico en torno a la pedagogia sobre derechos, aungue a partir de decisiones curriculares
autonomas, como en la siguiente cita:

En un segundo eje, que Illamamos politico-cultural, observamos, a partir de la
valoracion de la cultura mapuche de los actores participantes del proyecto, el
reconocimiento de los derechos de los pueblos indigenas. El proyecto somete a
los actores adultos al revisionismo historico, a establecer como se han tejido
las relaciones con los pueblos originarios. Esto lleva, en primer lugar, a
reconocer que las culturas de pueblos originarios estan en el mismo nivel que
la cultura hegemonica occidental, que no es una cultura que esta retrasada, sino
que es diferente (Cortés, P. y Concha, R. 2013).
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Finalmente, a modo de sintesis respecto de los planos tematizados, se indican una serie de
discontinuidades: por una parte, en el mismo nivel del discurso (por ejemplo, discursos
ambivalentes en torno al figura del educador tradicional) y que resultan coincidentes con los
analisis realizados en las secciones anteriores; y por otra parte, entre lo declarado y el nivel
de las précticas del cual dan cuenta las distintas descripciones empiricas sobre como se
desarrolla la politica y educacién intercultural. Estas tensiones se expresan en el contraste de
su encuadre, desde un enfoque intercultural y otro multicultural.

Tabla N° 4: Enfoque Intercultural y Multicultural

ENFOQUE INTERCULTURAL ENFOQUE MULTICULTURAL

Nocién de cultura e identidad dinamica Nocidn de cultura e identidad estatica, ruralista
abierta. y folclorizante.

Principio de dialogo entre culturas en el Falta de principios y orientaciones pedagogicas
plano epistémico, valorico y politico para el abordaje del didlogo entre culturas en
sus distintos planos.

Legitimidad e igualdad de saberes Ambivalencia frente a saberes pedagogicos de
los pueblos originarios

Implicacion de todos los actores Excesiva responsabilizacion del educador
tradicional en la implementacion de la
interculturalidad

Lengua como fortalecimiento de la Falta de condiciones efectivas y de acciones
identidad, acceso a saberes culturales, consistentes para revitalizacion y funcionalidad
bilinguismo aditivo de la lengua indigena.

2.3.4 Matrices discursivas de la interculturalidad presentes en el sistema educativo

Tomando en cuenta el conjunto de propdsitos y su categorizacién (centrales y subordinados)
como asimismo las cuatro modalidades segun actores implicados, se realizé una matriz de
doble entrada para visualizar las tipologias generadas de su entrecruce, esto es, los enfoques
discursivos de la interculturalidad que coexisten en la politica educativa y su bases
normativas, y de como desde estas se tematizan y elaboran los distintos aspectos tocantes a
la interculturalidad (tematizaciones). A partir de esto, se perfilan mas claramente tres
matrices o enfoques discursivos de la interculturalidad; dos de ellos, con presencia en el
discurso politico programatico y en la normativa nacional, a saber: a) de matriz multicultural,
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b) Interculturalidad critica: expresada en 2 submodalidades: interculturalidad para todos e
interculturalidad como cultura y lengua indigena para todos. Mientras que una tercera
perspectiva solo esta expresada como posibilidad en la normativa internacional a la que
suscribe el Estado de Chile y que corresponde a c) interculturalidad como educacion propia.

A continuacion, esto se presenta en la siguiente matriz:

Tabla N° 5: Matriz discursiva de la interculturalidad en fuentes documentales

2.3.4.1 De matriz multicultural (o interculturalidad concentrada)

Esta es la matriz central y la Unica de las tres configuraciones discursivas instituida, a partir
de los propositos centrales que se identifican actualmente en la politica ministerial expresada
en el PEIB. Por un lado, el propdsito (multicultural) de fortalecimiento de la lengua y cultura
indigena y, por otra parte, la finalidad de promover el dialogo intercultural, ambos bajo el
esquema institucional focalizado restringido a las escuelas subvencionadas. El propoésito
intercultural de didlogo queda evidentemente inviabilizado y supeditado a su eje

propdsi Centrales Subordinados
0S fortalecimiento Auxiliar No central Marginales
lengua y cultura | Dialogar Diferenciar | transformar | Empoderar | descolonizar
destinatario
Focalizado | Multicultural multicultural + - funcional
(intercultural) multicultural
Para todos
Auténoma Educacion Educacion
propia propia

Culturay
lengua
indigena
para todos

multicultural. Este enfoque institucionalizado esta en evidente tension con los otros
mencionados.

Se ha denominado de matriz multicultural por su coincidencia con el enfoque politico y
normativo, desde el cual algunos Estados latinoamericanos han procesado y gestionado el

66



enfoque de la EIB (Williamson y Flores; 2015, Walsh 2009, Tubino 2005), basicamente por
su focalizacion sectorial casi exclusiva en las poblaciones indigenas Yy rurales,
desentendiéndose del conjunto de la sociedad, ademas de una politica de reconocimiento e
identidad centrada exclusivamente en el plano cultural (Lengua y cultura) que no se releva ni
se articula con un enfoque de derechos colectivos, a partir de programas focalizados
compensatorios.

Desde aqui, y como se sefiald anteriormente, el abordaje de la cultura e identidad -en la
practica- resultaria siendo estatico y folclorizante, y por sobre todo, existiria una sobre
responsabilizacion de los actores indigenas respecto de la implementacion y destino de la
interculturalidad en el sistema educativo.

2.3.4.2 Interculturalidad critica

Esta modalidad se expresa en 2 submodalidades: interculturalidad para todos e
interculturalidad como lengua y cultura indigena para todos, en relacién a su cruce con los
propdsitos subordinados en el discurso oficial (no central y marginales), pero con un mayor
alcance critico respecto de lo que implica la construccion de relaciones interculturales
(transformar, empoderar sociopoliticamente y descolonizar). Este enfoque, aun estando
presente, es mucho més débil en el discurso oficial y tiene como campo de referencia los
discursos politico-reivindicativos del &mbito sociopolitico y perspectivas criticas del campo
académico; en los documentos analizados son fundamentalmente enunciados en los
fundamentos de la Interculturalidad y la EIB, asi como por profesionales indigenas. Este
enfoque tiene en comun una nocion de cultura e identidad dindmica abierta, el planteamiento
de una necesidad pedagdgica de establecer un dialogo entre culturas en el plano epistémico,
valdrico y politico, la legitimidad e igualdad de saberes culturalmente diferenciados, y la
implicacion de todos los actores involucrados.

a) Interculturalidad para todos

Corresponde a un discurso que sitla la interculturalidad en la conjunciéon entre la modalidad
“educacion intercultural para todos” y los propdsitos de didlogo e interaccion entre culturas y
de transformacion, con la expectativa de construccion de ciudadania intercultural y desde una
perspectiva de una pedagogia de la diversidad y/o de la transformacién de los prejuicios e
identidades excluyentes en la sociedad nacional. Ello apunta a que la interculturalidad permee
a la sociedad en su conjunto a fin de desarrollar en todos y todas competencias interculturales
en relacion a la diversidad, es decir, se trata de una interculturalidad de tipo descentrada.

b) Interculturalidad como cultura y lengua indigena para todos.

En este caso, la presente modalidad aparece relacionada tanto con el propdsito central de
dialogar como con los propositos subordinados de transformar y empoderar. En este sentido,

67



se postula una interculturalidad de tipo desconcentrada. Como se sefialé anteriormente, este
enfoque se diferencia del anterior porque se configura en base a la distincidn étnica indigenas
/ no indigenas, es decir, fijada a una diversidad particular, dejando de lado el conjunto de
otras diversidades culturales presentes en la sociedad. Este enfoque discursivo no se
encuentra, en cuanto tal, formulado en la literatura previa, ya que resulté ser una categoria
emergente del analisis aqui realizado.

2.3.4.3 Educacion propia

La educacion propia entendida como la existencia de instituciones educativas, formales y no
formales, autogestionadas y/o controladas por los propios pueblos indigenas, es un enfoque
ausente en el discurso de la politica educativa y solo esta presente en las normativas
internacionales. Los propdsitos afines a este tipo de modalidad se expresan en descolonizar y
empoderar. Sin embargo, este tipo de propositos pesquisados en el discurso de la politica no
son formulados para hacer referencia explicita a la educacion propia. No obstante, empoderar
y descolonizar, en tanto propositos marginales, abren la posibilidad a una educacion propia,
derivando en una interculturalidad centrada.

En sintesis, la matriz discursiva de la politica educativa, particularmente centrada en lo que
ha sido el PEIB, propone una interculturalidad anclada en el reconocimiento y
fortalecimiento de la lengua y cultura indigena, en tanto proposito compensatorio. Por otra
parte, como un modo de fortalecer la interculturalidad vinculada a la creacion de una
ciudadania intercultural, releva el dialogo como un propdsito central, aunque admitiendo la
diferencia como una condicion propia entre las culturas. Esta configuracion, que entra en
tension con el enfoque focalizado, alude también —en términos marginales- a un
empoderamiento y descolonizacion que propone problematizar, desde un caracter socio-
politico, las estructuras de relaciones en que se encuentran las minorias con la sociedad
mayoritaria.

relacion a los actores implicados, la nocién de interculturalidad presente en los distintos En
documentos permite las cuatro modalidades, sin embargo tres de ellas: Interculturalidad
Focalizada, Interculturalidad para todos, e interculturalidad como cultura y lengua indigena
para todos, estan referidos en mayor y menor medida en la politica programatica y en la
normativa vigente (decreto 280, LGE, Ley Indigena), mientras que, la interculturalidad como
educacion propia solo se presenta explicitamente en las normativas internacionales suscritas
por el Estado de Chile (convenio 169 OIT, Declaracion de la Naciones Unidas sobre derechos
de pueblos indigenas o tribales). No obstante ello, de las cuatro modalidades, la
interculturalidad focalizada es la que se encuentra institucionalizada y estructurando la
politica e implementacion de la EIB, en tanto que las modalidades interculturalidad para
todos e interculturalidad como cultura y lengua indigena para todos, se presentan a nivel solo
declarativo en los propdsitos y objetivos programaticos del PEIB, asi como en formulaciones
desarrolladas en dichos textos.
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3. LAPERSPECTIVA DE LOS ACTORES

3.1 Sistematizacion de talleres macro zonales

A continuacién se presentan los resultados de las jornadas de trabajo con metodologias
participativas para la construccion del concepto de Interculturalidad, a partir de una propuesta
inicial aportada por el equipo consultor. Dicha propuesta es el resultado de la revision y
andlisis de diferentes documentos en donde se identificd el modo en que la interculturalidad
se ha venido expresando en el sistema educativo. En este sentido, no solo se recogieron las
distintas definiciones sobre el concepto a estudiar, que esta a la base de cada uno de los textos
analizados; sino también las tensiones conceptuales presentes en ellos.

3.1.1 Directorio: sesiones en torno al concepto de Interculturalidad

Cabe destacar que la propuesta inicial fue presentada al Directorio, integrado por
profesionales técnicos de la educacién, correspondiente a las diferentes unidades del
MINEDUC, entre ellos: Agencia de calidad, Unidad de Curriculum y Evaluacion, Division
de Educacion Superior, Division Educacion General, Division de Inclusion y Participacion,
Superintendencia de Educacion, Secretaria Indigena Intercultural y Programa de Educacion
Intercultural Bilingle. Fueron tres las sesiones que se realizaron con el Directorio: en la
primera, se expuso el proyecto y se invitd a cada participante a socializar el proposito del
estudio en sus unidades; en la segunda sesion, se presentd la propuesta inicial surgida del
analisis de textos); y, en la tercera, llevada a cabo el 12 de diciembre, se realizo la discusion
en torno a la propuesta planteada. Para ello, se conformaron dos equipos de trabajo que
culminaron en una plenaria.

Considerando que las sesiones con el Directorio constituyen una instancia de discusion y
retroalimentacion en torno a las versiones preliminares y definitivas de los productos
comprometidos en el estudio, resulta relevante dar cuenta del modo en que, de acuerdo a él,
debiera expresarse la Interculturalidad en el sistema educativo. En este sentido, el Directorio
no solo plantea propoésitos que debiesen permear el concepto, sino que también alude a los
aspectos (temas) y posibles destinatarios involucrados. Sobre este Gltimo punto, sugiere el
uso de ‘implicados’, puesto que ‘destinatarios’ podria entenderse solo como el publico
objetivo del PEIB.

En relacién a los propositos, dialogar e interactuar aparecen como centrales y ubicados en
una ruta procesual que finaliza con la descolonizacion y la transformacion de la sociedad.
Asimismo, el dialogo, en tanto medio para transformar, contempla el didlogo de saberes y de
conocimientos de manera permanente, tal como se grafica a continuacion:

Se entiende como un medio permanente, un principio base interaccional,
dialogar para el transito hacia mejores tiempos y construccion de una mejor
sociedad...el didlogo, es un medio para una accién mayor...Interactuar y
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dialogar en el reconocimiento de los saberes y conocimientos, contenidos a
respetar en la educacion.

En este sentido, la descolonizacion, por tanto, implica asumir que existen otros
conocimientos, otras formas de construirlos, otras visiones de mundo, otros modelos de
economia y de desarrollo; por ello, se considera que resguarda los derechos humanos
fundamentales: “descolonizar abre el resguardo de los derechos humanos...nos permite el
resguardo del respeto al otro”; al mismo tiempo, que involucra la concepcién de un nuevo
sujeto y de convivencia, tal como lo expresa este apartado:

Descolonizar supone la posibilidad de construir un nuevo paradigma en la
relacion entre diferentes pueblos culturas y personas. En este sentido y como
parte de las posibilidades esta trascender a la definicion de un ser humano que
esta concebido de manera hegemonica a definiciones mas ricas.

Por ultimo, empoderar surgié como proposito marginal, dado que en el debate no cobr6 mayor
protagonismo, pese a que uno de los grupos del Directorio lo fundamentd consistentemente en
funcion de la recuperacion de la cultura y lengua indigena, para responder a la reivindicacion de los
pueblos. En relacion al concepto de empoderamiento, se presentd una tension, puesto que son los
sujetos quienes se empoderan y no empodera, para reforzar lo reivindicativo”

También se presentd la tension que existe entre el empoderamiento y el control del poder; se
empoderan los sujetos, pero quien lo otorga o lo permite es quien tiene el poder:

El empoderamiento, y aqui hay una tensién, un propdsito que debiera estar
presente en el sentido de fortalecer la cultura y revitalizacion de la lengua, la
tensidn es que uno parte hablando desde la distribucion del poder, quien tiene
el poder otorga el poder.

Respecto de los actores implicados, el Directorio concluyo que la interculturalidad —por un lado-
debiera ser para todos, y, en este sentido, incluir otras diversidades a fin de construir una ciudadania
intercultural; y —por otro lado- para todos, lengua y cultura indigena.

En cuanto a los aspectos (temas) involucrados en la interculturalidad, el Directorio sefiala que esta
debe permitir los conocimientos y saberes de las culturas tanto indigena como migrante, al mismo
tiempo, dar cabida a la relacion entre culturas. En este plano, mencionan que la vision de
homogenizacion cultural del Estado incide negativamente sobre la diversidad.

Sobre la dimensién linglistica, se enfatiza en considerar los diferentes contextos sociolinguisticos,
mientras que en el &mbito pedagodgico se insiste en la incorporacion de valores para la formacion de
los sujetos, entre ellos, el desarrollo de empatia hacia la diversidad. En el mismo orden de ideas, se
mencionan algunos contenidos a considerar, tales como: escuela contextualizada, diversidad sexual,
género, didacticas descolonizantes y desarrollo de competencias interculturales.

En lo concerniente al plano identitario, el Directorio propone una identidad dinamica cuando sefiala:
“No aprender solo de los chilenos y no seguir fosilizando lo rural y lo indigena”. Finalmente, respecto
al ambito ético sociopolitico, hace referencia a lo siguiente: autonomias personales y colectivas,
inclusion y Derechos humanos.
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Por Gltimo, emergieron otros aspectos que se destacan a continuacion:

= Toma de postura respecto a la interculturalidad con enfoque de derechos humanos en
la politica de estado: “Partimos del hecho de que una politica intercultural se aborda
como una obligacién por parte del Estado, en el contexto del respeto a los Derechos
Humanos y de manera sistémica”.

= La focalizacion de la interculturalidad es necesaria para atender a la diversidad de
contextos y acciones del MINEDUC, sin embargo, no puede homogeneizar todo el
sistema con una sola estrategia para abordar la interculturalidad.

= Se analiza el papel homogeneizante de la formacion que ofrecen las universidades,
considerando necesario transformar el sistema para que se incluyan las diversidades de
pueblos, culturas, presentes en la sociedad.

= De igual manera, emerge el debate respecto a la necesidad de un sujeto pedagogico
transformador, a nivel de estudiante, profesores y técnicos; porque el desarrollo de la
interculturalidad depende de la interpelacion de todos los aliados de la educacion: “Se
necesita pensar, encontrar el sujeto pedagdgico transformador y trabajar en la co-
construccién del sujeto pedagogico”.

= Por dltimo, también se sostuvo que la Reforma educativa actual constituye una
posibilidad que puede ayudar a asumir una politica intercultural.

El contexto de la Reforma otorga posibilidades de idea de una nueva sociedad,
y sobre todo el ejercicio del enfoque de derecho, que en este contexto puede
avanzar a un sujeto de derecho, con dos caracteristicas: ser empatico y la
autonomia del sujeto.

71



3.1.2 Analisis de los talleres macro zonales: voces de los actores participantes

Una vez presentada, discutida y retroalimentada con el Directorio la propuesta inicial,
vinculada al concepto de Interculturalidad, se realizaron tres talleres macro zonales, en las
ciudades de Arica, Santiago y Temuco. Durante los meses de diciembre y enero, una vez
sancionado por la contraparte (Secretaria Indigena Intercultural y PEIB) el listado con la
propuesta de participantes, se contactd a los coordinadores regionales del PEIB, a
educadores(as) tradicionales, a sabios indigenas, a profesores(as), a educadoras de lengua y
cultura indigena (ELCI), a directoras(es), a dirigentes y a funcionarios del Ministerio de
Educacion. Cada uno de los encuentros congreg6 entre 30 y 50 personas representativas de
los territorios de cada macro zona, quienes —reunidas en grupos por afinidad- dialogaron en
torno a las tres dimensiones acordadas con el Directorio: Propdsito(s) de la Interculturalidad,
Actores implicados y Tematizaciones, cerrando con una plenaria sobre lo construido en cada
grupo y finalmente entre los grupos. El disefio y trabajo de taller se apoyo, asimismo, en
técnicas de caracter visual y de organizacion conceptual a partir de una provocacion inicial
dada por la propuesta entregada por el equipo consultor y preguntas gatilladoras.

El tiempo de los talleres se ajustd al Programa previsto con anterioridad (entre 4 a 5 horas).
Se iniciaron con una rogativa, seguida de la presentacion de los participantes. Luego, se
realizd una exposicion que incluyé los objetivos del encuentro y los hallazgos de la revision
documental. Inmediatamente después, se conformaron los grupos, quienes discutieron en
torno a la propuesta inicial, durante dos horas aproximadamente. Una vez finalizado el
trabajo grupal, representantes de los equipos expusieron los aspectos mas relevantes de la
discusién bajo el formato de plenaria. Por ultimo, la actividad se cerrd con una sintesis de los
aspectos presentados.

Sobre la base de la informacion recopilada en los talleres, se llevé a cabo una reduccion
sistematica que consistio en realizar un primer andlisis por codificacion, considerando tres
dimensiones referidas al concepto (propdsitos, actores implicados y tematizaciones), las que
se fueron conformando en relacién a un analisis preliminar de los datos y la bibliografia
pertinente. Posterior a ello, se efectué un analisis intensivo a nivel légico semantico para
identificar las configuraciones y posiciones relevantes en la organizacion del significado, sus
puntos de encuentro y tensidn, asi como sus marcos comprensivos o de referencia. A
continuacion, se presenta el analisis de cada uno de los talleres realizados. Se comienza con
una contextualizacién de la actividad, luego se destaca la voz de cada actor en relacion a los
propdsitos, actores implicados y tematizaciones presentes en el concepto de interculturalidad
y se finaliza con una sintesis sobre aquellos aspectos comunes, diferentes, problematizadores
y nuevos, considerando que los talleres no tuvieron la expectativa de maxima confluencia en
torno a la nocion de interculturalidad, sino méas bien la de identificar nuevas dimensiones,
zonas de convergencia, ademas de divergencias y/o de friccion propias de las perspectivas
sociales representadas y de su irreductibilidad.
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3.1.2.1 Macro zona norte

El taller se llevo a cabo el dia martes 12 de enero, en la ciudad de Arica. Participaron de él,
55 personas; varias de ellas correspondientes a los pueblos aymara, quechua, colla, diaguita
y likan antai (ver anexo Participantes). La conformacion de los grupos estuvo dada por la
afinidad de roles, resultando cuatro equipos de trabajo, a saber: educadores(as) tradicionales,
profesores(as) —algunos de ellos(as) mentores(as)- funcionarios MINEDUC y funcionarios
de otras reparticiones publicas, ademéas de algunos académicos. A continuacion, por actor, se
presenta la sintesis de la discusion grupal en torno a las dimensiones vinculadas a la
Interculturalidad.

3.1.2.1.1 Educadores tradicionales

Para ellos, el propoésito central de la interculturalidad se relaciona con el
empoderamiento; en este sentido, rescatar y valorar, en tanto propésitos auxiliares, aluden a
la posibilidad de fortalecer la cultura desde una perspectiva intracultural. Desde esta
configuracidn, ellos aluden a lo siguiente:

La educacidn en la escuela es una cosa y el deber del Estado de potenciar que
autobnomamente las comunidades, los pueblos indigenas tengan su propia
educacion, eso es aparte, que nunca se ha hecho en Chile; el Estado a través
de algunos proyectos, de CONADI, deja que los pueblos indigenas puedan ir
rescatando su lengua, puedan ir revitalizandola, pero no existen escuelas
propias; en otros lugares hay escuelas propias financiadas por el Estado.

Se enfatiza en un enfoque de derechos donde se interpela al Estado a propiciar una educacion
de caracter autbonomo. En sus discursos, dejan en evidencia la distincién entre contexto
escolar y contexto educativo propio de los pueblos. EIl siguiente apartado fortalece lo
senalado, agregando que la revitalizacion de ‘lo propio’ se diluye al no poseer espacios
concretos de autonomia:

En el tema de la Interculturalidad, que significa que esta entre culturas, hay
una cultura y otra cultura, no podemos de alguna manera solo enfocarnos en
enseiiarle (...) por estar ensefiando, de alguna manera, todo a los que no son
indigenas, perdemos un poco de revitalizar lo propio, nuestro...; pienso que
hay que separar las cosas, en la escuela llevar la interculturalidad, aprender a
convivir, a valorar, una puesta en valor de lo indigena, también que
fomentemos, a su vez, su autoestima; todo lo que se dijo esta bien, pero aparte
el Estado deberia financiar otro tipo de escuela para que los que quieran
ensefiar no solo a los nifios. A mi no me gustaria por lo menos que el Estado
diga: ‘ya tengo implementada la EIB, yo ya cumpli con darle a los pueblos la
posibilidad de la Educacion’.
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Mas adelante, afiaden:
El Convenio 169 de la OIT nos apoya bastante.

En cuanto a los actores implicados, indican que la interculturalidad debe involucrar a todos
los miembros de la comunidad escolar, ademas de la sociedad en su conjunto. Son enfaticos
en manifestar que impulsar una educacion sustentada en la valoracion del otro diferente,
exige un compromiso que trasciende al educador tradicional. Al respecto, sefialan lo
siguiente:

Respecto a lo que ella dice, son los planes y programas propios (PPP), quiere
decir que cada establecimiento adecua el mismo curriculo pero con un
enfoque intercultural, propio de cada pueblo. Nosotros hicimos un intento de
PPP a partir de primero bésico, las leyendas, porgue vienen las leyendas en
los programas, que son propias del pueblo diaguita y asi irlo adecuando, pero
significa un trabajo en conjunto del establecimiento y, sobre todo, de los
directivos (...) en algunos casos pasa que dejan al educador tradicional solo,
aparte y que no es un trabajo, una mirada del establecimiento.

Los educadores tradicionales comprenden que la responsabilidad de promover la
interculturalidad no debiera recaer solo en ellos, sino en todos los actores de la escuela. Tal
como se expresa la interculturalidad, la evidente des implicacion del resto de los actores de la
comunidad educativa deriva en una doble focalizaciéon: los docentes le endosan la
responsabilidad a la dupla pedagdgica y el profesor mentor, al educador tradicional. Como un
modo de articular un trabajo mas colaborativo, ellos destacan la posibilidad de situarse desde
un trabajo interdisciplinario, apuntando hacia una integralidad, tal como lo grafica esta cita:

La lengua aymara puede aportar en matematica, en Historia también, siempre
trato de involucrar que siempre sea un conjunto; no aislar una cosa de otra,
interdisciplinariedad.

Entre las tematizaciones, los educadores tradicionales sefialan que la oralidad constituye la
habilidad por excelencia para abordar la ensefianza de la cultura y cosmovision. En el ambito
linguistico insisten en la estandarizacién de un grafemario y en impulsar la reflexién
linguistica entre los hablantes. De igual modo, son enérgicos en manifestar que el aymara
debe abandonar el sitial de lengua periférica y transformarse en lengua regional,
considerando el elevado numero de poblacion indigena.

Uno de los aspectos culturales méas notorios es la valoracion de la practica del Suma Qamafia
como un modo de entender la relacion entre las personas y la naturaleza, constituyendo un
significativo aporte intracultural a la convivencia.

Respecto del &mbito pedagdgico, reclaman la incorporacion legitima de los conocimientos
ancestrales y demandan espacios pedagdgicos, sobre todo, en contextos urbanos:

No tener sala (...) un espacio aymara, hacer un ambiente pedagogico
orientado a lo que es la cultura aymara (...) Esto [falta de espacios
pedagogicos] se acentlia cuando se habla de urbanidad.

74



Por ultimo, en relacion a lo socio-politico, son dos las dimensiones a las que aluden:
problematizar en torno a las precarias condiciones laborales de los educadores tradicionales,
en el entendido que contindan reproduciéndose situaciones de discriminacion, graficada en
los bajos sueldos, por ejemplo; y la transversalizacion de la interculturalidad a todos los
niveles educativos. En este Gltimo punto, afiaden que debiera fortalecerse el vinculo con la
universidad si se quiere consolidar el area de formacion continua de los educadores, aunque
sin marginar la participacion de los propios pueblos en la definicion de su abordaje.

3.1.2.1.2 Profesores

Diferenciar es el propdsito central para los profesores, pues reconocen que la escuela acoge
una diversidad de culturas, vale decir, reconocen las diversidades més alla de la distincion
indigena/no indigena. Mencionan al respecto:

Eso es la interculturalidad, estan las culturas (...) En nuestra escuela hay
wingkas, diaguitas, collas, circenses, gitanos, peruanos y colombianos.

En el mismo orden de ideas, manifiestan que la interculturalidad no puede restringirse solo a
los pueblos indigenas, dado que en la region cohabitan otros grupos culturales. Sefialan,
entonces:

La interculturalidad no deberia referirse solo a los pueblos indigenas, porque
nosotros ahora también tenemos nifios de otras nacionalidades.

Cabe destacar que en el discurso de los profesores se advierte una tension expresada en la
comprension de las nociones de ‘inclusion’ e ‘interculturalidad’. Unos aluden que: “la
interculturalidad es amplia: necesidades educativas especiales, nifios indigenas, inclusion”;
mientras que otros insisten en clarificar que se trata de dos conceptos diferentes que merecen
ser diferenciados como lo ilustra la cita siguiente:

La presidenta habla de interculturalidad, dejando afuera la inclusion y en
otros hablan de inclusion, dejando fuera la interculturalidad. Me pregunto
¢es lo mismo para nuestra autoridades? Nunca han estado juntos esos
términos en el discurso de la presidenta. Inclusion, integracion tiene relacion
con integrar nifios con problemas de aprendizaje.

En referencia con los destinatarios, si bien los profesores estan de acuerdo en que la
interculturalidad sea para todos, deben atenderse las caracteristicas especificas de la region.
En este sentido, otras diversidades como la migrante no puede marginarse de este concepto.

Actualmente, ellos reconocen que no existe implicacién de todos los actores de la comunidad
escolar cuando se habla de interculturalidad; la responsabilidad recae solo en la dupla
pedagdgica y no en todos aquellos que conforman el conglomerado de la escuela, existiendo
una doble focalizacidn, tal como se menciono en parrafos anteriores. Los siguientes apartados
ejemplifican lo sefialado:
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Esta como en el papel [la interculturalidad], no se ejecuta; en un momento,
¢quiénes son los responsables? Si hay un profesor mentor, €l junto al
educador tradicional tratan de incorporar, pero nadie mas; no les interesa a
los demas colegas.

La relacion con toda la escuela, tampoco (...) Al menos, en el caso nuestro, se
trabaja de manera aislada, independiente.

En nuestra escuela estd en el PEI, en Patrimonio cultural, pero para la
directora hay otros temas mas importantes que lo indigena.

Aparecen algunos argumentos que explicarian la falta de involucramiento por parte de todos
los actores, entre ellos las demandas propias de la labor docente, asociadas a tareas
administrativas y al cumplimiento de resultados:

El que no se logre que otros actores se involucren con el tema de la
interculturalidad, es porque hay que cumplir con el SIMCE y la PSU; hay una
presion del Ministerio que se trabaja en lograr aprendizajes, en cumplir con el
curriculum, las planificaciones, todo el quehacer pedagogico; hay una
demanda administrativa, entonces, el profesor vive abocado a lograr
aprendizajes; falta méas sensibilizacion en esa parte. Aparte estamos en un
tiempo transitorio, marcado por la dictadura, donde todo era homogéneo,
chileno; en cambio, ahora le estamos enseflando a los nifios la
interculturalidad, que somos diferentes (...) tal vez si se aplica a todas las
asignaturas, se transversalice.

No debe solamente enfocarse a una asignatura de lengua indigena aymara,
sino que sea transversal al resto de las asignaturas.

Tal como se expresa en las citas, la EIB compite con el SIMCE y otras pruebas
estandarizadas; y, en esa logica, desde la percepcién de quienes habitan el espacio escolar, la
interculturalidad no contribuiria al logro de esos aprendizajes. De acuerdo al discurso de los
profesores, actualmente:

La EIB pasa a ser una muestra folclorica y no lo que se persigue en cuanto a
sus propdsitos, en cuanto a valor, identidad, cultura, transversalidad; no es lo
que se consigue.

Respecto al modo en que se tematiza la interculturalidad, los profesores comprenden la
relevancia de ampliar la funcionalidad de las lenguas indigenas, sobre todo, del aymara y
quechua; y para el caso de las lenguas que han perdido su gramatica, son cuidadosos en
manifestar que no debiera imponerse otro modelo linguistico para revitalizar un idioma ya
perdido, sino rescatar lo que existe, respetando su especificidad.

En el plano cultural, los profesores sefialan que la incorporacion de contenidos debe
ampliarse a otros ambitos, tales como: ciencia y tecnologia indigena, salud y gastronomia,
aludiendo a un concepto amplio y prestigioso de cultura.
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En relacion a lo identitario, ven en la valoracion de personas indigenas prestigiosas (jilata
‘sabio’, kullaka ‘sabia’, personas importantes en la historia de los pueblos, profesionales que
han alcanzado prestigio) la posibilidad de referentes para fortalecer la autoestima y
autovaloracion.

En la dimension pedagdgica, enfatizan en el fortalecimiento de la formacion docente; sin
embargo, advierten faltas de incentivos, obstaculo que debiera ser superado:

Falta de profesionales interculturales. Hay escasas oportunidades donde el
profesor se pueda perfeccionar en el CPEIP; no hay capacitacion respecto del
tema.

3.1.2.1.3 Funcionarios MINEDUC

Los propositos centrales son interactuar y dialogar, puesto que estos constituyen el punto
de partida en las relaciones interculturales. Los profesores reconocen que la interculturalidad
es un proceso que, reconociendo la diferencia, debiera tener como horizonte la
transformacion de la sociedad. La cita que se presenta ilustra lo expresado:

Dialogar e interactuar, porque considero que es la madre de las restantes,
porque en la medida en que yo dialogo, me comunico con el otro y le muestro
mi forma de ser, de sentir, el otro me aprende a respetar y eso va produciendo
procesos de transformacion y viene después a decantar el empoderamiento y
lo que sigue; pero si yo no dialogo, seria imponer: antes eran ustedes y ahora
somos nosotros y eso no es; cuando dialogo, empiezo a comprender y a
empatizar con el otro, ademés me comprometo, esa es la base, la madre de los
otros propdsitos.

Considerando que diferenciar es parte de ese proceso intercultural, si bien los funcionarios
MINEDUC convergen en que la lengua y la cultura indigena tienen que tener como
destinatarios a todos y a todas, no minimizan lo que sucede especificamente en la region de
Arica y Parinacota. Advierten en esa zona una confluencia de culturas que la hacen especial.
En relacion a ello mencionan que:

El concepto de interculturalidad para nuestra ciudad como tal y como regién
tiene todos estos agentes; aqui hay ecuatorianos, venezolanos, colombianos,
afrodescendientes.

Nos somos interculturalidad desde el punto de vista de las etnias, somos un
pasillo internacional, por lo tanto, Arica vive una interculturalidad bastante
diversa, distinta; nosotros tenemos personas que vienen a trabajar por el dia
de otro pais. Esta interculturalidad en Arica se basa en lo sociopolitico,
geopolitica referencial; no solo tiene que ver con las etnias, sino tiene que ver
con los afrodescendiente, tiene que ver con este pasillo. Tenemos una
migracion bien especial.
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Mas adelante, afiaden:

Aqui son otras situaciones las que estan haciendo que este concepto de
interculturalidad esté permeado por estas otras realidades, que tiene que ver
que somos tripartitos. Hay una interculturalidad distinta.

(...) a la vez como somos un lugar tripartito, estamos recibiendo mas pueblos,
mas culturas y hemos estado perdiendo nuestra identidad como pueblo
indigena.

En este sentido, el concepto de interculturalidad es usado para describir estados de cosas, para
puntualizar caracteristicas especificas de la diversidad, que en la medida en que se destacan,
también envuelven riesgos.

Finalizan la discusién con la siguiente idea:

En nuestros pueblos hay cada vez menos alumnos originarios, porque han
emigrado y los nifios que llegan son extranjeros.

Para mi es el curriculo el que tiene que ser intercultural que permita que
todos: indigenas, no indigenas, afrodescendientes, migrantes se empoderen y
se transformen a través de este concepto.

Uno de los aspectos que problematizan los funcionarios se vinculan con el alcance de la
interculturalidad. Esta no solo debe permear el &mbito pedagdgico, sino también la gestion y
otras areas como la administracién. Insisten, por ejemplo, en descolonizar las matrices que
actlan como pilares de los instrumentos institucionales a fin de lograr la apertura y el dialogo
de conocimientos diversos. Tal como se expresa la EIB, la interculturalidad esta encapsulada
en un programa; asi se refieren los funcionarios:

No solo tiene que fortalecerse lo pedag6gico, sino la gestion, el liderazgo.
[Que]Todas las areas de aprendizaje tengan un sello intercultural y lo que ha
hecho el Ministerio es concentrar la interculturalidad en un programa. La
interculturalidad esta vinculada a la asignatura, a lo pedagdgico; no se ha
focalizado ni en liderazgo, ni en convivencia, ni en gestion.

Al respecto, se observa una interculturalidad concentrada (en la asignatura) que debiera
atravesar otras areas de mejora de la escuela. Desde esta perspectiva, se requieren
orientaciones para lograr la transversalizacion en la escuela, es decir, lineamientos que
encaucen el modo en que debiera expresarse la interculturalidad en los establecimientos; para
ello, se necesitan acciones integrales y no ancladas solo en el &mbito pedagogico. Asimismo,
mencionan que ellos en tanto representantes del Ministerio debieran entregar orientaciones
mas explicitas de como llevar a cabo esa transversalizacion. En relacion a lo expuesto,
sefialan:

Ahora se les esta pidiendo a las escuelas interculturales que su PEI tenga
acciones para desarrollar esa interculturalidad; por tanto, es responsabilidad
también de la escuela para que no se focalice solo en lo pedagdgico; debe
ampliarse a otros espacios.
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Eso hay que aclarar, porque el Ministerio hablo que se hiciera una accion,
pero no orienta en qué ambitos y cémo.

Nosotros como Ministerio hacemos la bajada de la interculturalidad y no solo
pensando en el PEIB, que baje también en las otras divisiones, por bésica,
por media, que alguien lidere, de tal manera que en regiones hagamos el
enlace y bajemos a la escuela; puede incluirlo en la convivencia, qué acciones
concretas puedo hacer desde la convivencia y eso nos hace falta.

Por altimo, ellos reconocen la importancia de la asignatura de lengua indigena, aunque
también las debilidades que se advierten en la materializacion de esta, en los espacios
escolares. Sin embargo, indican lo siguiente:

Ya llegé la asignatura, se instalé y hay que luchar para que se fortalezca;
seria una derrota decirle al Ministerio: ‘esto, las cuatro horas que tenemos no
funciono, bajemos a dos’.

3.1.2.1.4 Otros funcionarios y académicos

Para estos actores, el propdésito central es interactuar para derivar en un empoderamiento de
los pueblos indigenas, en el entendido de que estos han sido avasallados en el devenir
histérico de la sociedad chilena. En ese sentido, el dialogo contribuiria a visibilizar esos
procesos para avanzar hacia el respeto.

Los no indigenas, desde el Estado al menos debemos identificar donde
nosotros estamos haciendo violencia, donde nosotros estamos haciendo
discriminacion, donde nosotros estamos generando inequidad; estoy
absolutamente en desacuerdo, es decir, ‘la historia ya paso’ (Académico)

Cultura mayoritaria y cultura indigena en la medida en que haya respeto,
mayor sentimiento de colaboracién en forma colectiva para contribuir al
bienestar de uno mismo asi y al bienestar del pais (Académico)

En alcanzar ese dialogo y respeto, una educacion intercultural busca, entonces:

Preparar al nifio para que comprenda que a él le compete el devenir historico
de la sociedad chilena, de nuestro pais (Académico)

Desde esa misma perspectiva, reflexionan sobre los hechos de violencia que se ha ejercido
sobre los pueblos originarios, manifestando que:

Nos reconocemos como un pais multicultural, con diferentes pueblos
originarios, pero cuanto la educacion intercultural ha tendido a asimilar, a
subyugar la misma cultura; folclorizar ciertos elementos: ¢si pones un aguayo
0 pomponcitos a la nifia va a ser suficiente para fortalecer la identidad
aymara de esa nifia? (Funcionario)
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En relacién a lo expuesto y vinculado al ambito sociopolitico, sostienen que:

La interculturalidad es un enfoque de derecho humano y desde ese punto de
vista pretendemos hacer interculturalidad y estamos en una lucha constante
contra la desigualdad y las brechas, las inequidades que tenemos
(Funcionario).

Por otra parte, al igual que los profesores y funcionarios del MINEDUC, ellos concuerdan
que el norte se caracteriza por la marcada presencia de poblacién migrante; por consiguiente,
para ellos la interculturalidad también debiera recoger esta otra diversidad. En relacion a ello,

sefialan que:

La situacion que se da en la region responde a un contexto bien particular,
hablamos de interculturalidad muchas veces nos estamos refiriendo solo a los
pueblos originarios, pero tenemos una poblacion migrante alta que también
ha llegado a la regién y eso también es un precedente para poder abordar lo
que es la interculturalidad (Funcionario)

Entre los aspectos que tematiza la interculturalidad, el componente pedagdgico es el mas
relevado, puesto que enfatizan en la incorporacion y valoracion de otros saberes. Avanzar
hacia la interculturalidad, implicar derribar el escenario actual al que aluden los sujetos:

Lo que existe en nuestro pais es la multiculturalidad: reconocemos que hay
diferentes culturas, pero estan en distintas posiciones y una cultura
dominante, hegemdnica que pone el pie encima, dafia la salud, minimiza una
educacién con pertinencia, el poco reconocimiento que tienen los saberes
pedagogicos que portan los educadores tradicionales, como que si no fueran
saberes...

Cabe destacar que los talleres no tuvieron la expectativa de maxima confluencia en torno a
la nocion de interculturalidad, sino més bien la de identificar nuevas dimensiones, zonas de
convergencia, ademas de divergencias y/o de friccion propias de las perspectivas sociales
representadas y de su irreductibilidad.

Al respecto, resulta relevante explicitar aquellos aspectos divergentes, pero también lo
comun, lo problematizador y lo nuevo. La presente tabla sintetiza lo planteado:

Tabla N° 6: Macro zona norte: aspectos relevantes

Lo comin

= Los grupos coinciden en que la interculturalidad debe tener como destinatarios
no solo a todos los actores que conforman la comunidad escolar, ademas de ser
transversal o abordarse de forma integral en la escuela, sino también a la
sociedad en su conjunto.

= Valoracién de los diversos conocimientos, entre ellos, categorias conceptuales
intraculturales.
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Lo diferente » Para los educadores tradicionales desde una mirada centrada en los pueblos
indigenas, el propdsito central es empoderar, puesto que les permite pensar en
una educacion propia, auténoma (aunque sin excluir la interculturalidad en el
sistema educativo); mientras que para el resto de los actores, son dialogar e
interactuar con miras a transformar como horizonte.

Lo problematizador = A excepcion de los educadores tradicionales, la interculturalidad debe también
considerar a los migrantes, dada la realidad que caracteriza a las regiones del
norte. En este sentido la interculturalidad para todos acogeria no solo la
diversidad étnica, sino también la migrante, entre otras.

= Intersecciones con la nocion de inclusion asociada a Necesidades Educativas
Especiales (NEE).

Lo nuevo » Exigencia de ambientes pedagogicos orientados a fortalecer la ensefianza y la
cultura indigena.

= Transversalizacion de la interculturalidad. No encapsularla solo en el ambito
pedagodgico; debe permear otras areas como la gestion, la convivencia, el
liderazgo.

3.1.2.2 Macro zona centro

El taller se llevd a cabo el dia martes 15 de enero, en la ciudad de Santiago. Participaron de
él, 30 personas (ver anexo 1.b). La conformacién de los grupos estuvo dada por la afinidad
de roles, tal como se demuestra en la siguiente tabla, aunque cabe destacar que el tercer
grupo resulto ser mas heterogéneo (funcionarios MINEDUC, dirigentes y dos directoras de
jardines interculturales). A continuacion, se presenta la sintesis de la discusion grupal en
torno a las dimensiones presentadas en relacién a la Interculturalidad:

3.1.2.2.1 Educadores(as) tradicionales

Para estos actores, el proposito central de la interculturalidad debiera ser empoderar,
enfatizando en la importancia de reconocer la diversidad territorial y de legitimar la historia
narrada desde los propios pueblos indigenas. En ese sentido para establecer un dialogo entre
culturas diversas, debe valorarse la existencia e interaccion de conocimientos y perspectivas
distintas. Al respecto, sefialan:

Yo pensaba después de haber visto todo esto, que en realidad hay una
cuestion que es super importante en el proposito; hay que partir exigiendo, o
no sé si sera la manera de decir pero, la historia, o sea, la historia esta mal
contada y estamos en dos caminos. Nosotros por un lado fortaleciendo la
cultura de nuestro pueblo y, por otro lado, le siguen ensefiando a los nifios
que el mapuche era cura’0, que no seé po, que era flojo y un monton de cosas.
Entonces si queremos transformar, como vamos a transformar, como vamos
a sacar los prejuicios si seguimos escuchando lo mismo (...) la historia legal,
formal, les estan explicando algo y nosotros les estamos explicando otra cosa
totalmente diferente. Por ejemplo, en el caso del mapuche, nosotros les
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hablamos del tratado de Quilin y les decimos "oye, si nosotros fuimos el
anico pueblo originario de toda Sudamérica que vencié al espafiol, cierto,
que fuimos nacion y que esta cuestion de la pacificacion fue de esta forma y
no de la forma que se cuenta, que no fue una pacificacion que fue un
genocidio”, entonces al nifio qué le pasa, queda como todo enredado.
Entonces, yo creo que no puede haber descolonizacion, no puede haber
transformacion, no puede haber empoderamiento, no puede haber todo eso si
no hay un cambio en el curriculum de historia, 0 sea, tiene que haber un
cambio.

Por otra parte, afirman que dialogar no solo debe referirse a la interaccion entre la cultura
mayoritaria y la cultura minoritaria, sino que ese didlogo debe permear las relaciones
intraculturales; en la medida en que este no se concentre entre los sujetos de una misma
cultura podra avanzarse en el dialogo con otros. La siguiente cita ejemplifica lo sefialado:

Ahi esta el tema de la interculturalidad, hay que respetar a la diferencia,
apertura al otro porque si tu te cierras yo hablé asi y tengo que hablar asi no
mas y no tengo por qué hablar asi al otro. Porque la interculturalidad
significa interactuar con el otro, con lo diferente, con el respeto que se
merece. Entonces qué hacemos nosotros, caemos en la tentacion de que yo
hablo asi y no puedo aperturarme.

Yo lo mismo, los aymaras tenemos el mismo problema pero por lo menos hay
una apertura flexible dentro del respeto que existe. Entonces si td dices "no
lo que pasa que hablamos asi, no tiene que introducir ninguna cosa de
afuera", ya no seria interculturalidad. Ahi cortaria, ahi hay un muro que no
permite relacionarse con el otro, con lo diferente.

En cuanto a los actores implicados, se afirma que la ensefianza de la lengua y la cultura
indigena debe ser para todos(as); mas aun, debe dirigirse a la sociedad en su conjunto mas
alla del ambito escolar (servicios publicos, recintos penitenciarios, entre otros). Los
educadores tradicionales insisten en que la responsabilidad de materializar la
interculturalidad no es responsabilidad solo de algunos, en este sentido, critican la
interculturalidad de una via. Al respecto, manifiestan:

El tema es que a uno le dicen ‘no, tienen que ustedes sensibilizar a la gente,
ustedes sensibilicen’; oiga, lamngen, nos hemos pasado toda la vida
sensibilizando a los wingkas, qué méas andar sensibilizando, nos hemos
tenido que vestir como ellos, hemos tenido que aprender su idioma, qué mas,
por qué siempre tenemos que ser nosotros los que tenemos que andar
haciendo y no ellos; o sea, igual uno se cansa de ciertas cosas igual po’.
Como uno siempre lo va a andar sensibilizandolo a ellos y ellos no puedan
dar un poquito de su espacio.

Respecto a las tematizaciones, en el &mbito linguistico si bien se subraya la importancia de
unificar la escritura, los propios educadores reconocen la presencia de diferentes variedades
dialectales vinculadas a los distintos territorios que debieran continuar expresandose. Esta
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preocupacion, que destaca la diversidad interna, se relaciona cuando aluden, por ejemplo, a
los programas de estudio:

Muchas veces el programa estd armado pero la estructura en la que esta
armado representa a una comunidad o dos o tres, pero no a las demés. No a
los otro trokin, por ejemplo no representa muchas veces a los pehuenches, a
los lafkenches, a los huilliches. Entonces se esta dando también, se esta,
como decir, se esta sometiendo practicamente al nifio que aprenda una sola
lengua pero que en parte, de repente el nifio tiene que ir aprendiendo a la vez
también de que existe la diversidad de lenguas.

También, son enfaticos en manifestar que la variedad dialectal enriquece la lengua y que
hablar de estandarizacion no implica invisibilizar la diversidad de variantes linguisticas.
Para que ello no ocurra, el Ministerio debiera entregar orientaciones explicitas para que sean
abordadas, considerando que la vitalidad de ellas es muy diversa. Ello se ilustra en el
siguiente apartado:

Si, una estandarizacion de la lengua, cosa que si la lamngen aca habla de
una manera pero también sepa que existen otras maneras entonces la
cuestion sea mas enriquecedora. Faltan las orientaciones del ministerio de
las diferencias territoriales.

Ademas, resulta relevante mencionar la diferencia que ellos advierten entre los contextos
rural y urbano. Desde esa perspectiva, también debiera haber orientaciones claras para su
abordaje:

Que hay una diferencia grave y grande entre la educacion en la ciudad, que
es mas facil porque al final nosotros como decias ti vamos mas al nifio
chileno que al nifio mapuche, que en el campo, el rural es diferente,
totalmente diferente. La interculturalidad tiene que ir de la mano con la
flexibilidad, por lo tanto tiene que haber, tienen que haber, decia, una
disposicién y una voluntad de parte de los colegios y del educador, y del
profesor.

3.1.2.2.2 Profesores(as) y directoras

Para este grupo, dialogar e interactuar aparecen como propositos centrales y cuando se
refieren a ‘transformar’, este se explicita como un potencial horizonte.

En lo concerniente a los actores implicados, sostienen que la lengua y la cultura indigena
deben ser para todos(as), pero atendiendo a la realidad local y de cada establecimiento. Esa
precision la explicitan los profesores no mapuche, quienes también agregan que el
componente obligatorio de la asignatura podria hacer titubear la genuina valoracion que
ellos han podido advertir en la modalidad Intercultural que se ha venido desarrollando
en contextos urbanos, principalmente. Dicha postura es rebatida por el resto del grupo,
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quien sefiala que entre un taller y una asignatura hay una brecha importante de estatus.

Respecto a la dimension cultural, destaca la construccion de un nuevo pensamiento a partir
del dialogo entre saberes diversos.

3.1.2.2.3 Funcionarios MINEDUC

Dialogar e interactuar aparecen como propositos centrales en el discurso de estos actores,
en la medida en que permiten avanzar hacia un horizonte de transformacion tendiente a
visibilizar la ancestralidad y los valores indigenas. El siguiente apartado lo gréfica:

Los propositos van por orden segun punto de vista. EI primero seria dialogar e
interactuar, creo que a través del dialogo y de la interaccién puede haber un
reconocimiento de la diversidad cultural y asi entablar relaciones para luego
irlas fortaleciendo. Entonces logramos una identidad a través de esa relacion.
Y, por ultimo, una vez que logramos la identidad y que vamos relacionandonos
vamos a transformar, que seria el otro proposito y que considera la
transformacion social en términos de reconstruir una educacion que considere
la diversidad cultural y linguistica. Ahora como lo debemos hacer en la
escuela, obviamente que incluyendo todos los elementos culturales de los
pueblos originarios posibles dentro y fuera del aula.

Luego, aluden a los niveles en que debiera materializarse esa transformacion:

El propdsito que identifiqué es la transformacion y como, de verdad primero
mapear los distintos niveles donde situamos la transformacion porque puede
ser nivel social, y ahi esta el nivel institucional que queremos transformar, el
sistema educativo, los grupos humanos e individualmente porque cuando
hablamos de interculturalidad también hablamos de relaciones, de
interrelaciones que pueden estar en distintos niveles y cada nivel puede tener
un propdsito distinto. Eso en el nivel la transformacion.

Cabe destacar que los propdsitos mencionados dan cabida al reconocimiento vy
fortalecimiento de la diversidad. No obstante ello, también se advierte en sus intervenciones
una alusiébn a empoderar en tanto propdsito auxiliar. Este aparece vinculado al
robustecimiento identitario, es decir, como concepto mutuamente constituyente, tal como se
explicita en estas citas:

Yo creo que el empoderamiento se da por el refuerzo de la identidad, yo estoy
empoderada (...), porque eso me da un don a mi de poder sobre el otro.

Yo creo que desde ahi parte la interculturalidad, que no solo sirva para
empoderarse sino para que el otro respete, porque el otro si no comprende
aunque ta te empoderes, si el otro no respeta no sirve de nada, ni la lucha, ni la
identidad ni nada.

Sobre los destinatarios, resulta relevante destacar un aspecto problematizador. Si bien existe
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consenso en que la lengua y cultura indigena debe ser para todos(as), la presencia de
migrantes en las escuelas genera una preocupacion. ElI migrante como un tercero
perturbador en la relacion binaria mapuche-wingka ‘no mapuche’. Asi, el siguiente apartado
tensiona la nocion de interculturalidad:

Yo pienso que para empezar hablar de interculturalidad tendriamos que definir
la palabra interculturalidad, porque nos pasa, cierto tenemos el acercamiento,
tal vez la sensibilizacion de las comunidades, como vamos a trabajar con la
comunidad educativa y con la comunidad mapuche que es super importante en
los territorios con los padres y apoderados para poder sensibilizar pero si
nosotros no tenemos definida la palabra interculturalidad entre pueblos
indigenas y wingkas obviamente, yo creo que también en la escuela llega
mucho migrante entonces ya tenemos esta mezcla que estamos mezclando los
pueblos originarios que son los duefios de los territorios de este pais llamado
Chile y se mezclan con los migrantes. Entonces hablamos de interculturalidad
pero ya estamos hablando de la interculturalidad de mezcla. Entonces cuando a
nosotros, por ejemplo a mi me hablan de interculturalidad yo asumo que es
pueblo originario versus los otros, versus los wingkas, pero qué pasa con los
nifios, ¢le vamos hablar de interculturalidad con los migrantes y mapuches? ¢O
vamos a hablar de todo este grupo de personas que llega a la escuela de
interculturalidad? (...) Entonces desde donde vamos a hablar de
interculturalidad y de qué interculturalidad vamos a hablar.

Respecto a las tematizaciones, el abordaje de los derechos lingisticos y el respeto por las
variedades dialectales surgen como aspectos importantes en el &mbito linguistico. El grupo
insiste en relevar la diversidad de contextos territoriales.

En lo concerniente al plano cultural, se insiste en la incorporacion de otros saberes
provenientes de &mbitos diversos.

Por ultimo, la dimension socio-politica se expresa en la demanda de mayor participacion
sustantiva por parte de las comunidades y organizaciones indigenas en la definicion de
politicas pablicas, por sobre tipos participacion formal. Al respecto, refieren:

El Ministerio tiene una pega larga que hacer en relacion a como va ir haciendo
para que esto sea mas participativo.

La educacion intercultural como se esta llevando en chile, o cémo lo esta
llevando el PEIB, tiene muchas falencias ya, y es porque precisamente no
trabaja con la comunidad, es precisamente porque no hay, tiene que cambiar esa
forma. Porque de lo contrario nos vamos a quedar estancados, y esto no va a
avanzar, se va a seguir haciendo encuentros, seminarios de cierta cantidad de
horas para poder digamos ir cumpliendo tramites administrativos y nos estamos
quedando sin nada.
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A continuacion, se presenta una sintesis que incorpora los aspectos comunes a los tres grupos,
pero también lo diferente, lo problematizador y lo nuevo.

Tabla N° 7: Macro zona centro: aspectos relevantes

Lo comin = Los grupos coinciden en que la interculturalidad debe tener como
destinatarios a todos y a todas.

= La interculturalidad va acompafiada de ensefianza de lengua y cultura
indigena.

Lo diferente = Para los educadores tradicionales, el propésito central es empoderar, puesto
que les permite pensar en una educacién propia, autbnoma; mientras que
para el resto de los actores, son dialogar e interactuar con miras a
transformar como horizonte.

Lo problematizador = Si bien todos los grupos coinciden en que cuando se habla de
interculturalidad se estd pensando en lengua y cultura indigena para
todos(as), se plantea una tension con la presencia de la poblacién migrante
en las aulas chilenas. En este sentido también la interculturalidad no estaria
supeditada a la diversidad étnica, sino también a otras diversidades como la
migrante, pasando de una interculturalidad descentrada a una concentrada.

Lo nuevo = Consideracién de la diversidad territorial linglistica.

3.1.2.3 Macro zona sur

El taller se realiz6 el lunes 21 de diciembre y participaron de él, 44 personas (ver anexo
Participantes); entre ellas, 19 educadores(as) tradicionales, provenientes de las regiones
VI, 1X, X'y Xl; 14 profesores(as) mentores(as) mas 5 administrativos y pertenecientes a
ONG. A continuacién, se presenta el analisis, destacando la voz de cada actor en relacion a
los propositos, actores implicados y tematizaciones.

3.1.2.3.1 Educadores(as) tradicionales

Los educadores tradicionales y dirigentes consideran que el propdsito central de la
interculturalidad es rescatar la unidad del pueblo mapuche, basandose en la aceptacion de las
diferencias, el kvme mogen (vida comunitaria y de valoracion de la naturaleza) para la
autonomia del pueblo.

Sostienen, ademas, que la interculturalidad debe tener como otro propdsito: combatir la
autodiscriminacion presente en los jovenes y adultos, expresada en la incapacidad de lograr
metas y desafios como aprender la lengua indigena, solo por el hecho de ser indigena. Son
enfaticos en manifestar que el fortalecimiento identitario contribuiria a la aceptacion de si
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mismo en tanto sujeto indigena, aunque también podria aportar también a la construccion del
sujeto mestizo:

Ya dijimos del mestizaje, ya no se puede desarmar. Kuyfi fvtakece
Aukentuaymi, feymu ta niewaymun pifuy ‘ante dician los ancianos: ‘casense
con la prima hermana por linea materna, asi estaran entre ustedes’, ahora
estamos todos mezclados.

De igual modo, la interculturalidad debe servir para la autonomia y respeto al derecho de
Consulta indigena, asi como sensibilizar, transformar el curriculo y descolonizar; estos
altimos emergen como propositos auxiliares a los sefialados en un comienzo de este apartado.

En cuanto a los destinatarios, la educacion intercultural debe ser para todos, tal como se
explicita en el siguiente apartado:

Desde las escuelas estamos llevando ese despertar a las comunidades, por lo
tanto también la interculturalidad debe ser para todos, porque el nifio no
mapuche esta valorando nuestra cultura y el nifio mapuche se esta
identificando con su pueblo. Nosotros que llevamos tiempo en el aula vemos
los cambios en los nifios, vemos un despertar a un nuevo kimvn, y también la
valoracion del nifio no mapuche.

Se enfatiza en el mapuche mestizo y en la posibilidad de que a través de la Educacion
intercultural conozca y reflexione sobre sus origenes:

El que sea intercultural permitira conocer la historia, comprende y atender al
mestizaje mapuche, porque se vive una nueva realidad en la familia y en la
comunidad, los mapuche mestizos necesitan con urgencia conocer sus raices,
sus derechos, despertar a las comunidades.

Sin embargo, también sostienen que los pueblos indigenas tienen derecho de construir un
sistema educativo propio, autdbnomo por las razones que se exponen:

En las escuelas no podemos entregar todos nuestros conocimientos.

El kimvn no se entrega todo para no ser traicionado (...) porque fvxakece
feypikefuy, eymi tami kimvn kom xanakvnula yaymi, kom wvlkelayaymi, mvley
mi kuydatuniafiel. Los ancianos nos dijeron, no dejes nunca botado tus
conocimientos, tampoco los entregues todos, debes cuidarlos.

Respecto a las tematizaciones, en el plano linguistico existe acuerdo en consensuar el alfabeto
(mapuche); en el ambito cultural, destaca la incorporacion de saberes diversos; en la
dimensidn socio-politica consideran que la legitimacion del mapuche kimvn es fundamental a
la hora de hablar de interculturalidad. Por altimo, en el &mbito pedagogico, son enérgicos en
manifestar la importancia de la contextualizacion curricular de acuerdo a espacios
territoriales. En relacion a ello, sefialan que los Programas de estudio debieran ser territoriales
e incorporar la variedad linguistica local. Al respecto, manifiestan:
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Uno debiera tener su plan y programa propio en el colegio, porque viene
envasada . La realidad willice, tiene otro epew, otro gen, el Wentellao no esta
plasmado en documento.

Tiene que entregar estrategia para ensefiar, diversidad de palabras, porque
hay formas distintas de nombrar las cosas, por ejemplo para nombrar la
gallina, se dice axur en wijice y achawaj, en mapuzugun central. También es
necesario el fortalecimiento de las normas de la lengua, conocer las normas
para hablar bien.

Tal como se sefial6 en parrafos anteriores, el fortalecimiento de la autoestima y conocerse a si
mismo aparecen como aspectos claves para que los nifios indigenas asuman su identidad. En
relacion a esto, expresan:

Conocer y reconocer tuwvn y kvpal.

En el plano ético, demandan la incorporacion de valores indigenas, entre ellos, el kvme
mogen, saberes y vida comunitaria, y el gvlam. Relevan, de igual modo, ensefiar el cuidado
de la palabra, no mentir y no comercializar el mapuche kimvn. Al respecto, manifiestan:

Hay los que saben, que quieren ganar sus buenos billetes trabajando para el
wigka, ;qué hacemos nosotros lamgen? ... ;donde esta el kimvn? Quizas hay
wigka que saben mas de nuestra cultura, porque la cultura se est4 vendiendo,
ellos compran nuestra sabiduria. Este programa me gustaria que fuera de
educadores de nuestra zona y gue nosotros mismo lo hagamos, porque de otro
modo nosotros vendimos nuestra cultura. Se dedican hacer clases a los wigka
que tienen plata... |a cultura se esta vendiendo, ellos compran la sabiduria.

Por ultimo, se hace hincapié en dar a conocer los derechos linglisticos que tienen los pueblos
para avanzar hacia una legitima revitalizacion.

3.1.2.3.2 Profesores

Identifican que la interculturalidad debe descolonizar los contenidos curriculares, otorgando

mas espacio a los conocimientos tradicionales a fin de avanzar en la autonomia de las

comunidades.
Primero para hacer EIB se necesita Autonomia, no se puede trabajar de
manera impositiva, se requiere consulta y participacion de la comunidad
educativa. Se requiere: sensibilizar al otro, que no ha sido capaz de entender
que existe diferencias, transformacion del curriculun, empoderar, profesores
empoderados, directores, descolonizar es decir todos estamos siendo
colonizado por los medios y la tecnologia, aunque no es malo, pero cémo le
damos un sentido nuestro.

También se asume que el curriculum no da espacio para la autonomia
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Viendo desde la normativa impositiva que tenemos, en matematica vamos a
encontrar el razonamiento 16gico matematico. En lenguaje el desarrollo del
castellano, ciencias cientifico, en historia hechos cientificos del mundo. Pero
de qué le sirve al nifio saber que comian los griegos si no sabe qué comian sus
antepasados. Para eso se requiere hacer un trabajo

La educacion intercultural debe ser para todos y la educacion debe ser progresivamente
autobnoma para los pueblos indigenas hasta llegar a tener un sistema educativo propio.

En las escuelas, no podemos entregar todo nuestros conocimientos, pero tampoco
encontramos en nuestras comunidades la sabiduria de nuestros pueblos. Desde las escuelas
estamos llevando ese despertar a las comunidades, por lo tanto también la interculturalidad
debe ser para todos, porque el nifio no mapuche esta valorando nuestra cultura y el nifio
mapuche se esta identificando con su pueblo. Nosotros que llevamos tiempo en el aula vemos
los cambios en los nifios, vemos un despertar a un nuevo kimvn, y también la valoracion del
nifio no mapuche.

También se reconoce la presencia del mestizaje en las comunidades mapuche, y sienten que
no se les debe dejar de lado de la interculturalidad. El que sea intercultural permitira conocer
la historia, comprende y atender al mestizaje mapuche, porque se vive una nueva realidad en
la familia y en la comunidad, los mapuche mestizos necesitan con urgencia conocer sus
raices, sus derechos, despertar a las comunidades.

El sistema intercultural también ayudara a preservar conocimientos propios, de las
comunidades, de los territorios, porque siempre se necesita conocer. Sin embargo, para los
educadores tradicionales la interculturalidad tiene su limite:

El kimvn no se entrega todo para no ser traicionado. ...porque fvxakece
feypikefuy, eymi tami kimvn kom xanakvnula yaymi, kom wvlkelayaymi, mvley
mi kuydatuniafiel. Los ancianos nos dijeron, no dejes nunca botado tus
conocimientos, tampoco los entregues todos, debes cuidarlos.

Seria la Unica manera de conservar nuestros conocimientos como pueblos,
cuidando y cultivandolo en un sistema educativo propio.

Por ultimo, enfatizan en el respeto por los agentes del mapuche kimvn

El “Asesor intercultural” y que no requiere ir a la universidad, si es un kimce
y lo obligamos a ir a la universidad, asi como le pide cuanto medio hoy dia,
€S0 No es necesario, es dejarlo es considerarlo en su esencia, como es...

3.1.2.3.3 Directivos

El proposito de la interculturalidad debe ser la aceptacion y respeto de la diversidad cultural y
la valoracion positiva y propositiva de lo indigena, porque a veces el lamento y la
discriminacion no permiten ver el valor de los pueblos.
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La interculturalidad es para todos, gradual, para disminuir prejuicio en una
cultura y otra, mejorar la comunicacion. Hay muchos hermanos de otras
culturas que no conocen la historia, todo lo que sucedié del Bio Bio al
Malleco, la otra cultura no lo conoce.

Los participantes de las instituciones asistentes también estan de acuerdo que hay una falta de
continuidad de la EIB y una descoordinacion entre los niveles de preescolar y educacion
bésica.

Otro tema pendiente de la interculturalidad son los prejuicios frente al indigena, graficados en
la escasa valoracion hacia los pueblos. Para ello, los participantes mencionan que no solo
habria que sensibilizar a los no indigenas, sino también a las propias comunidades. Al
respecto, sefialan:

En la clase estamos haciendo desde el mapuche “kimvn, femueci amulniaymu
ta zugun gvlamtukefin piwke mu, piwkemu piciken konay zugun, pu lof mew”/
“con el corazon les aconsejo como avanzar con la palabra, de este modo entra
algo en la comunidad.

Al sensibilizar los corazones, en esta region seria distinta relacion entre las
culturas si se abrieran las puertas de las escuelas marcadas por los extractos
sociales, si pudiéramos entrar a escuelas como el colegio aleman, el colegio
inglés.

Por altimo, destacan la falta de recursos y las precarias condiciones de los educadores
tradicionales. Al respecto, sefialan:

Los sueldos, la politica no nos menciona en esto que es tan importante, cuatro
meses que el ministerio no le ha cancelado, hay gente que ha viajado para
consultar su sueldo, gastando su pasaje desde Ercilla 'y aun no les pagan.

A continuacion, la siguiente sintesis considera lo comun, lo diferente, lo problematizador y lo
nuevo, surgido en los diferentes talleres macro zonales.

Tabla N° 8: Macro zona sur: aspectos relevantes

i = La interculturalidad debe ser para toda la sociedad
Lo comdn

= Los educadores piensan que la interculturalidad debe ser para todos, pero
progresivamente la educacion debe ser autbnoma, porque hay que resguardar y
cultivar los conocimientos propios, aquello que no se comparte con la otra
cultura y que, ademas, se debe cuidar para el futuro del pueblo mapuche

Lo diferente
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Lo problematizador

= En cuanto a los Planes y Programas de estudio, algunos educadores manifiestan

que deben ser territoriales y otros reconocen que estas herramientas curriculares
constituyen guias que se pueden contextualizar a cualquier realidad local.

Lo nuevo

= La territorializacion de la interculturalidad en un espacio fisico en la escuela,

» La gestion de la interculturalidad debe transversalizar Reglamento de

= En Osorno se rompid la focalizacion y todas se benefician de Ila

implica tener un espacio propio, una sala, una ruka, ademas de la
contextualizacion.

convivencia, PME, PEI, ademdas contar con un organismo regional de
seguimiento, apoyo y supervision.

interculturalidad:
... tenemos una red de escuelas

3.1.3. Sintesis y aspectos relevantes de los talleres macro zonales, segin tipo de actores participantes

A continuacion, se presenta una sintesis de las convergencias y divergencias considerando los
tipos de actores participantes en las macrozonas.

a) Educadores tradicionales
En relacién a las convergencias, se destacan las siguientes:

La interculturalidad debe tener como destinatarios o actores implicados no solo a
quienes conforman la comunidad escolar, sino también a la sociedad en su conjunto.
En el plano ético sociopolitico, demandan educacion propia: reconocen que el
contexto escolar no es el Unico espacio para pensar la interculturalidad: un espacio
autébnomo permitiria fortalecer la lengua y la cultura indigena.

El propdsito central de la interculturalidad es empoderar, puesto que les permite
pensar en una educacién propia, autbnoma.

En el ambito pedagdgico, exigen ambientes adecuados, orientados a fortalecer la
ensefianza de la lengua y cultura indigena.

En el plano linglistico, existe una valoracion de las variedades dialectales de una
lengua y ello debe traducirse

En el plano ético, demandan la incorporacion de valores indigenas, entre ellos, el
kvme mogen, saberes y vida comunitaria, y el gvlam, en el caso mapuche; y el Suma
Qamairia, para el caso aymara.

Por otra parte, se advierte una tension en el plano pedagdgico-curricular, puesto que algunos
sostienen que los Programas de estudio deben ser construidos, considerando las diversidades
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territoriales, mientras que otros plantean que estas herramientas curriculares constituyen una
guia, por tanto, pueden adaptarse a cualquier realidad local, sin mayores problemas.

b) Profesores

La convergencia se da en relacion a los propdsitos, donde dialogar e interactuar aparecen
como centrales con miras a transformar, como horizonte.

Cuando se abordan los destinatarios o actores implicados en la interculturalidad, se
advierte una divergencia entre las macrozonas: si bien los profesores participantes
concuerdan en que la lengua y la cultura indigena debe ser para todos(as), en las
macrozonas norte y centro enfatizan en la diversidad que se presenta en el aula. En este
sentido, la presencia de migrantes hace pensar en una interculturalidad que no solo
contemple la diversidad étnica, sino también otras diversidades culturales. En definitiva,
lo selectivo concentrado se amplia a un destinatario descentrado y no selectivo,
demandado por la constatacion de la migracion.

c) Funcionarios MINEDUC
En cuanto a convergencias, plantean la transversalizacion de la interculturalidad,
considerando dos dimensiones:

= Los destinatarios o actores implicados en una relacion intercultural son todos quienes
componen la comunidad educativa y la sociedad en su conjunto.

= En relacion al plano pedagogico-curricular, la interculturalidad debe permear el &mbito
de la gestion y expresarse en el Reglamento de convivencia, el PME vy el PEI.
Como tension, aparece la presencia migrante que ha venido incrementadndose en las
aulas. Ello problematiza a quiénes debiera implicar la interculturalidad, dejando en
evidencia que la interculturalidad no solo involucra a los pueblos indigenas, en tanto
diversidad.

d) Otros Funcionarios y académicos

Cabe destacar que solo en el taller efectuado en la macrozona norte se conformé un
cuarto grupo integrado por funcionarios de otras reparticiones publicas y académicos. De
acuerdo al andlisis, interactuar destaca como propdsito central para luego derivar en un
empoderamiento de los pueblos indigenas; parten reconociendo que estos han sido
permanentemente avasallados en el devenir historico de la sociedad chilena. Por tanto, el
dialogo contribuiria a visibilizar esos procesos para avanzar hacia el respeto y abandonar
todo trato folclorizante.

Para este grupo, la interculturalidad es un enfoque de derecho humano y como tal esta en
contra de la desigualdad e inequidades.
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Por otra parte, en relacion con los destinatarios o actores implicados concuerdan que el
norte se caracteriza por la marcada presencia de poblacion migrante; por consiguiente,
para ellos la interculturalidad también debiera recoger esta otra diversidad.

Entre los aspectos que tematiza la interculturalidad, el componente pedagodgico es el mas
relevado, puesto que enfatizan en la incorporacion y valoracion de otros saberes.

3.1.4 Matrices discursivas de la interculturalidad en la perspectiva de los actores participantes

3.1.4.1 La perspectiva de los actores territoriales

Respecto de las visiones de los actores participantes de los talleres macro zonales, en relacion
a los propdsitos en conjuncion con las modalidades de destinatarios o actores implicados, se
diferencian los educadores tradicionales, en relacion al conjunto de los otros actores
(profesores, funcionarios, directores).

3.1.4.1.1 Educadores tradicionales

Los educadores tradicionales tienen como propoésito central el empoderamiento cultural y
sociopolitico, esto en relacion a dos modalidades de destinatarios o actores implicados,
educacion indigena para todos y educacién propia. Para el caso de los educadores de la
macro zona sur, la primera de estas modalidades favorece la posibilidad de desarrollar la
segunda; mientras que en las otras dos macro zonas (centro y norte), la educacion propia es
considerada un derecho que debe garantizar el Estado.

La interculturalidad propuesta considera:

- Enlo identitario: valoracién de la autoestima, considerando los origenes.

- Enlo cultural: valoracion de précticas intraculturales.

- En lo pedagdgico: autonomia de ensefianza e incorporacion de conocimientos
ancestrales de acuerdo a espacios territoriales.

- En lo sociopolitico: transversalizacién de la interculturalidad en todo los niveles
educativos e implicancia de todos los actores, y mejorar las condiciones laborales de
los educadores tradicionales.

- Enlo linguistico: estandarizacion de un grafemario, reflexion linguistica y conocer las
diferentes variedades dialectales de la lengua asociadas a los distintos territorios.

En sintesis, para los educadores tradicionales, el proposito central de la interculturalidad es
empoderar a los sujetos indigenas, contribuyendo, a largo plazo, a descolonizar las matrices
institucionales y las relaciones de asimetria que hoy se advierten, a fin de permitir una
genuina apertura y didlogo entre diversos saberes. Par ello, no solo sostienen que debe
ampliarse la cobertura de la lengua y cultura indigena para todo el sistema educativo e
involucrar a todos los actores presentes, sino que también demandan un espacio educativo
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Propio orientado a materializar una educacién autonoma, agenciada por los propios pueblos
indigenas.

3.1.4.1.2 Otros actores

Respecto del conjunto de los otros actores, existe coincidencia en torno a considerar el
proposito del dialogo como propdsito central en relacion con la interculturalidad para todos y
cultura y lengua indigena para todos, como dos modalidades que pueden coexistir, y con un
horizonte de transformacién a nivel societal (transformar).

En definitiva, tanto para los funcionarios, profesores y directores, el pilar fundamental de la
interculturalidad es el didlogo entre las diferentes culturas para alcanzar la transformacion de
la sociedad en su conjunto. En este sentido, superar las condiciones de desigualdad y
asimetria presente aun en el sistema educativo, requiere que el dialogo alcance a todos los
actores participantes del sistema. Asi, plantean que la interculturalidad, entendida como una
pedagogia de la diversidad, debe ser para todos. No obstante ello, también proponen otra
modalidad de destinatarios graficada en lengua y cultura indigena para todos, es decir,
ampliada a todo el sistema educativo.

Al respecto, la interculturalidad para estos otros actores considera:

- En lo linguistico: ampliar funcionalidad de las lenguas, respetar variedades
dialectales, monitorear el nivel de aprendizaje de la lengua y promover los derechos
linguisticos.

- En lo cultural: ampliar la incorporacién de otros saberes, provenientes de diferentes
ambitos.

En lo identitario: fortalecer el trabajo con la familia, incorporar las vivencias
comunitarias en tanto aspecto constitutivo de la identidad y autovaloracion desde el
reconocimiento y valoracién de personas indigenas

- En lo pedagdgico: fortalecer la formacion docente para contextos de diversidad,
formar profesores hablantes, descolonizar las matrices que sustentan los instrumentos
institucionales y de gestion para permitir la apertura de saberes diversos e incorporar
didacticas contextualizadas.

- En lo sociopolitico: promover mayor participacion de los pueblos indigenas, implicar
a todos los actores de la comunidad escolar, fortalecer territorialidad y mejorar
condiciones laborales de los educadores tradicionales.

Tabla N° 9: Perspectivas de los actores territoriales
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3.1.4.1.3 La perspectiva del Directorio

Si consideramos la perspectiva del Directorio en relacion a los enfoques discursivos antes
sefialados para la politica (capitulo I1) y en relacion a los propdsitos y a su relacion con los
destinatarios/actores involucrados, podriamos decir que su visién, en términos generales, se
expresa en una matriz de interculturalidad critica, con un marcado sentido procesual y
gradualista en relacion a la dimension temporal de la misma. Asi, la interculturalidad se
releva como un proceso, donde descolonizar se manifiesta como horizonte, como un
propdsito a largo plazo, mientras que el proposito clave (central) en el sentido de que es el
resorte para dicho proceso, es el dialogo e interaccion intercultural, el cual permitiria
acercarse procesualmente a dicho horizonte. No obstante, el dialogo es considerado también
un propdsito permanente, posible de realizar a partir de la transformacion (proposito auxiliar)
de las condiciones de desigualdad.

Los propositos de caracter intercultural criticos y concatenados temporalmente (transformar,

dialogar y descolonizar) estan orientados a dos modalidades de destinatarios o actores
implicados (no selectivas): interculturalidad para todos e interculturalidad como cultura y
lengua indigena para todos; mientras que el propdsito ‘empoderar’, aunque menos presente,
se proyecta en la segunda modalidad.

A continuacion, la siguiente tabla grafica lo sefialado:

Tabla N° 10: Perspectiva del Directorio
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Auxiliar No central ahora | Marginal
(horizonte)
Dialogar/interactuar |transformar | descolonizar empoderar

Focalizado

Para todos

Auténoma

Indigenas para
todos

Cabe destacar que esta perspectiva se expresa en los temas abordados por el Directorio en
torno a los siguientes &mbitos:

- En lo cultural: Incorpora la diversidad de saberes de la cultura indigena, nacional,
migrante asi como poniendo foco en la puesta en relacién de las diversas culturas.

- En lo linguistico: El foco principal estad relacionado con la visibilizacion de los
contextos sociolinguisticos diversos en el territorio.

- En lo pedagdgico: Son dos los aspectos que se destacan en este ambito: por un lado,
en el nivel didactico se propone incorporar una perspectiva descolonizante, puesto que
permitiria una apertura a otros saberes. Por otro lado, se hace énfasis en la
importancia de la formacién docente para contextos de diversidad y en la construccion
de sujetos transformadores.

- En lo Identitario: Se problematiza en torno a la necesidad de conceptualizar la
identidad desde una vision dindmica de las identidades, tanto indigena como
identidades socioculturales diversas, lo que implica situarse desde un enfoque de
pluralismo identitario.

- En lo Sociopolitico: Se consideran tres ejes relevantes en torno a la interculturalidad,
a saber: la autonomia del sujeto individual y a nivel colectivo/comunitario, una
perspectiva de derecho (DDHH) y la inclusion social.

En el dmbito cultural estd relacionado con la promocién del didlogo entre las diferentes
culturas, enfatizando en el aporte de cada una en el proceso de interaccion. No obstante ello,
si bien en esta relacion dialogica se alude a un destinatario no selectivo, no se hace referencia
a un solo tipo. Al respecto, el directorio y otros actores principalmente de la zona norte,
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ademas de relevar el didlogo entre indigenas y no indigenas, pone énfasis en otras
diversidades culturales como la migrante, a propdsito de la marcada presencia de esta en los
contextos escolares del pais.

3.1.4.1.4 Principales confluencias

En la dimension linglistica, existe una convergencia relacionada con la atencién de los
diversos contextos sociolinglisticos y con las variedades dialectales que presentan las
lenguas indigenas. Sin embargo, cabe destacar que son solo los educadores tradicionales
quienes advierten que la reflexion linguistica resulta relevante para la ensefianza de la lengua
indigena.

Respecto del ambito identitario, un consenso evidente corresponde al fortalecimiento de la
autoestima desde una perspectiva intracultural. En este sentido, se enfatiza en la valoracién
del mundo indigena como aspecto coadyuvante de la identidad individual. Sin embargo,
quien puntualiza en promover la concepcion de un pluralismo identitario es el Directorio,
situandose desde una perspectiva dinamica de la identidad.

Entre los consensos vinculados al ambito pedagdgico, se encuentra la promocién de una
didactica propia de los pueblos indigenas que les permita incorporar los conocimientos
ancestrales de acuerdo a los diferentes espacios territoriales e incluir el uso de recursos
pedagdgicos propios. Principalmente, son los educadores tradicionales quienes destacan y
subrayan el concepto de autonomia cuando se refieren al proceso de ensefianza-aprendizaje.
En este sentido, demandan un espacio educativo propio orientado a materializar una
educacién autbnoma, agenciada por los pueblos indigenas.

En lo concerniente al ambito socio-politico, destaca el consenso relacionado con la
transversalizacion de la interculturalidad, donde no solo se amplie esta a todo el sistema
educativo, sino que involucre a todos los actores implicados en los contextos educativos, y en
algunos casos mas alla en otros espacios sociales (salud, medios de comunicacion, p.ej.)

Por ultimo, dentro de las demandas de caracter socio-politico se encuentra el mejoramiento
de las condiciones laborales de los educadores tradicionales.

4. Conclusion y propuesta conceptual de Interculturalidad

A partir de los resultados expuestos en los capitulos anteriores, se presentan las conclusiones
para la primera parte de este informe en la forma de una propuesta conceptual de
interculturalidad para el sistema educativo. Lo anterior a partir del delineamiento de algunas
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de las principales dimensiones que dotan de sentido a esta nocion en el contexto de este
estudio, esto es, como resultado del analisis critico de su presencia en la politica educativa,
asi como de las principales zonas de confluencia entre las perspectivas de los distintos actores
que participaron en él. Hemos considerado para ello los ejes que aluden a los fines de la
interculturalidad, a la forma en que se entienden en ella sus protagonistas e interacciones, y
algunas implicancias que se derivan en relacion los distintos planos socioculturales,
pedagogicos y politicos que entran en juego. Finalmente se identifican algunos nudos criticos
y aspectos problematicos relacionados con dicha propuesta.

Cabe decir que no deja de ser complejo proponer un concepto sustantivo con una fuerte
orientacion normativa, a la vez que proponerse recoger lo constitutivo comin del mismo en
las distintas voces participantes y sin abstraerse demasiado de los contextos de enunciacion
particulares. Los aspectos que a continuacion se sefialan tienen por objeto delinear rasgos,
dimensiones orientadoras, de lo que pudiera ser una nocién de interculturalidad para el
sistema educativo.

4.1 Zonas de consenso en torno a la interculturalidad: dimensiones relevantes

4.1.1 La interculturalidad como un binomio: Horizonte y proceso

La interculturalidad en educacion resulta ser una vision respecto del como hacerse cargo del
hecho de la pluriculturalidad de la sociedad, con el propoésito permanente de mejorar la
modalidad de los intercambios entre grupos culturalmente diferenciados y en funcién de
cierto horizonte normativo (lo que debe ser) al cual se aspira y se desea acercarse.

La interculturalidad es entonces, a la vez que una meta, un proceso; es decir un fin y al
mismo tiempo una determinada forma de proceder, en distintos planos de la practica,
conducente a su realizacion. El énfasis en determinado fin y en los respectivos procederes
variaran segun los actores, pero en cualquier caso existe consenso amplio en que, en
educacion al menos, la interculturalidad no es un concepto descriptivo, es decir que permita
solo constatar un estado de relaciones, sino que también propone una via adecuada a
determinado horizonte, con determinados propdsitos.

4.1.2 Propositos claves en torno a la interculturalidad y sus alcances

El sentido de la interculturalidad en relacion a la definicion de sus propdsitos, presenta una
configuracidn especifica, segun las distintas fuentes y perspectivas analizadas:
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a. Politica MINEDUC actual: Fortalecimiento cultural y linguistico, y dialogo intercultural
(este ultimo) para generar ciudadania intercultural.

b. Directorio del informe: Transformar para dialogar, conducente a descolonizar
c. Educadores Tradicionales: Empoderar para descolonizar, con ayuda del dilogo.
d. Funcionarios, profesores y otros: Dialogar para trasformar.

Si bien, las configuraciones especificas no son totalmente reductibles entre si, podemos decir
que mientras en el discurso instituido de la politica los propésitos que aparecen como
centrales (fortalecimiento cultural y linguistico, y dialogo intercultural) coexisten o se
formulan de manera alterna o en dos carriles, en las perspectivas de los actores parece estar
presente la idea de una articulacion secuencial de propdsitos en relacion a un proposito final
u horizonte. Dicho horizonte en la vision del directorio y de los actores territoriales estan en
torno a la descolonizacion y la transformacion, asociada, este ultimo al horizonte de
ciudadania intercultural que se manifiesta en la politica.

Un propdsito clave de caracter procesual resulta ser el didlogo, luego también el
fortalecimiento cultural y el empoderamiento.

4.1.3 Articulacién entre fines interculturales y de fortalecimiento identitario

Respecto de los propdsitos de fortalecimiento identitario (linguistico y cultural) y de didlogo
intercultural (o la trasformacién, descolonizacion), mas que discurrir por dos carriles de
accion paralelos, como hasta ahora ha sido en la politica ministerial, conviene entenderlos -
en cierto nivel- como mutuamente constituyentes, esto es desde un enfoque de politica
afirmativa no solo restringido al enfoque multicultural, y como “didlogo” que repare en las
condiciones de asimetria social y discriminacion cultural en que se realiza. Por ejemplo, la
folclorizacién, el abordaje superficial o fragmentario de la cultura y lengua indigena, asi
como el culturalismo, al no ser acciones “auténticas” de fortalecimiento y empoderamiento
de los grupos objetivo de dichas politicas afirmativas, inviabilizan los propositos de dialogo
simétrico y/o de transformacién de alcance societario. Mientras que un “auténtico” dialogo
intercultural, que aspira a ser simétrico, favorece procesos de autoafirmacion identitaria no
excluyente. Lo anterior alcanza, sin duda, el abordaje que deben tener las nociones de cultura
e identidad, desde una pedagogia que incluya el reconocimiento, el dialogo entre saberes, la
formacion de actitudes y una articulacion de un enfoque de derechos individuales y
colectivos.

4.1.4 La interculturalidad con una orientacion no selectiva

El sentido de la interculturalidad en relacion al quiénes estan involucrados o alcanzados por
ella, se configura en torno al consenso general de que no solo puede ser una modalidad
selectiva segun el disefio institucional actual; es decir, en términos generales esta ha de ser
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para todos incluyendo la distincion de interculturalidad para todos e interculturalidad como
cultura y lengua indigena para todos. En este sentido, existe coincidencia de que al menos la
interculturalidad no puede estar restringida solo a un esquema focalizado. Lo anterior es
extensible a que no es admisible que la interculturalidad pueda estar restringida y enfatizada,
a su vez, solo en ciertos actores en el sistema educativo (dupla pedagdgica, educador
tradicional, estudiantes de escuela focalizadas).

Por otra parte, para el caso en particular de los educadores tradicionales, resulta importante la
proyeccion hacia una modalidad de educacion propia o autdbnoma.

4.1.5 La interculturalidad no es unidireccional

Una exigencia clave para una interculturalidad no selectiva es que, ademas de incluir a
“todos”, la modalidad de los intercambios entre los grupos culturalmente diferentes - a la vez
que con desigual distribucion de poder- propicie relaciones no unidireccionales o de doble
via, es decir en la cual el flujo y la responsabilidad de las contribuciones a la interaccion entre
grupos culturalmente diferentes, sea reciproca, y no una adaptacién unidireccional de una a
la otra. Lo unidireccional se observa también cuando, por ejemplo, son los pueblos indigenas
puestos como principales responsables de establecer relaciones “adecuadas” con y en la
sociedad mayoritaria, y mas aun cuando aquellos no tienen opciones reales de participar en
la definicidn de los términos y criterios que han de regular dicho intercambio. Lo anterior se
hace patente en la des implicacion institucional de la interculturalidad en las escuelas, asi
como la sobre responsabilizacion en los educadores tradicionales, alcanzando cuestiones
como la legitimacién de saberes y agentes.

4.2 Nudos criticos en relacion al concepto de interculturalidad

A continuacién se presenta un conjunto de nudos criticos inicialmente visualizados en torno
en relacion con las dimensiones antes mencionadas de un concepto de interculturalidad y sus
alcances respecto los distintos planos tematizados en el mismo.

= Sobre la nocién levantada de que existe una relacion secuencial o concatenacion de
propdsitos que ayudan al logro de propdsitos horizonte o finales de mayor alcance
involucrados en la interculturalidad, cabe reflexionar respecto del caracter de esta
comprension secuencialista y las posibles implicancias de que los propdsitos de largo
alcance, tales como descolonizar o transformar, no sean concebidos solo como locus
de llegada, sino también como caracteristicas intrinsecas del propio proceso
pedagdgico (por ejemplo una préctica pedagogica descolonizante, antirracista, etc).
Lo anterior considerando las criticas, por ejemplo, realizadas a ciertas nociones y
politicas secuencialistas que contemplan una fase previa multicultural de
fortalecimiento identitario para posteriormente abordar una intercultural de dialogo o
trasformacion. Criticas que se fundan en la naturaleza relacional y dinamica de las
identidades que se configuran siempre a partir de la relacion (y didlogo) con un otro
(Tubino, 2005).
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Otro nudo critico se vincula con la perpetuacion del enfoque compensatorio en las
definiciones de la politica programatica, ya que, aun cuando se alude al didlogo
intercultural como una finalidad, resulta que - disperso en el conjunto de objetivos y
definiciones programéticas de la politica- perdura una perspectiva implicita de
interculturalidad de una via o unidireccional, es decir, dirigida solo a los pueblos
indigenas pero, ademas, recayendo en ellos la principal responsabilidad de asumir
una modalidad adecuada de relacion con o “en” la sociedad mayoritaria. Lo anterior
tiene su correlato en las representaciones de los distintos actores del sistema sobre la
legitimidad y el prestigio de los educadores tradicionales y la cultura y lengua
indigenas. Es preciso buscar, por ello, maxima coherencia entre el conjunto de
instrumentos de politica y definiciones de la misma (y al interior de estas) de lo
contrario las nuevas politicas refieren a la figura del palimpsesto, en el sentido de que
en lo nuevo escrito persisten las huellas de aquello que se quiso borrar/superar.

La matriz multicultural actual de la politica educativa y su disefio institucional limita
la proyeccioén real de modalidades o expresiones de la interculturalidad (para todos,
cultura indigena para todos) que en su propio discurso se formulan y de forma poco
consistente como propositos como el didlogo intercultural y la formacion de
ciudadania intercultural. Asimismo, dicha matriz multicultural no permite proyectar el
conjunto de modalidades posibles que se recogen como consenso entre y desde los
actores y que -a su vez- se posibilitan en la normativa nacional e internacional a la que
suscribe el Estado, a saber: interculturalidad para todos, cultura y lengua indigena
para todos, y educacion propia. Opciones que no son a priori excluyentes y pueden
resultar complementarias en el sistema educativo. Asi por ejemplo, la
interculturalidad para todos en sus dos modalidades pueden compensarse
mutuamente; la descontextualizacién universalista de una interculturalidad para todos
(valores y habilidades generales para procesar toda diversidad) con el particularismo
de las culturas indigenas legitimamente incluidas en un curriculum general y local.
Asimismo el desarrollo de proyectos educativos autonomos o de educacion propia
desde los pueblos indigenas contribuiran a ampliar el rango del pluralismo cultural y
pedagdgico de una sociedad democratica.

Frente a la posibilidad de una interculturalidad para todos, la actual curriculizacion
puede resultar insuficiente para dar cabida a la interculturalidad en tanto enfoque
transformador, por el modo en que se expresa la interculturalidad en cuanto EIB la
que parece estar encapsulada en una asignatura (SLI) que no dialoga con el resto de
las actividades curriculares, ademas de ser optativa.

4.2.1 Nudos criticos de la propuesta en relacion a los planos relacionados con el
concepto (tematizaciones)

4.2.1.1Cultural e identitario
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La nocion de cultura indigena desde una perspectiva abierta y dinamica, consistente
tanto con la autoafirmacion identitaria como con un dialogo intercultural, defendida
en los fundamentos de la politica de educacion intercultural, se ha visto en la préctica
abordada desde una perspectiva estdtica y patrimonialista, poco sensible a su
manifestaciones mas contemporaneas, situacion que se expresa en los Programas de
estudio de la asignatura lengua indigena. Lo anterior se deriva de la inercia focalizada
y ruralista de las politicas de cufio multicultural, y plantea un desafio para una
propuesta de interculturalidad de cultura indigena (y/o lengua) para todos en el
curriculum general.

Lo anterior corre para el proposito de fortalecimiento de la identidad, donde surge una
tension en relacion a la nocion de identidad estatica versus identidad dindmica o
plural. Mientras los fundamentos de los programas de EIB plantean que esta debe
situarse en una visién no esencialista y favorecer la autodefinicion identitaria, en la
practica se encuentran dificultades para un abordaje que contemple la complejidad de
esta nocion, existiendo una generalizada tendencia a la folclorizacion y
estereotipacion centrada en una identidad patrimonial tradicional (enfoque ruralista).

Escasa participacion de la comunidad en la definicion de proyectos culturales y
educativos en la escuela, no propicia el fortalecimiento identitario y hace poco viable
una interculturalidad de doble via la cual que requiere en participacion.

La nocién de identidad desde la perspectiva de matriz multicultural ha tenido impacto
en su abordaje a partir de su enfoque focalizado y centrado en el ruralismo que
favorece un conceptualizacién estatica de la misma al no ampliarse a los diversos
contextos en que se expresa, y sus consecuentes practicas de folclorizacion, sumado a
la herencia compensatoria que aln genera ambivalencia en la relacion con la
dimensién funcional del fortalecimiento identitario y/o para el empoderamiento de
caracter colectivo.

4.2.1.2 Lo pedagdgico

Existe ambivalencia ante las pedagogia propias de los pueblos indigenas: por un lado,
se reconoce al educador tradicional como depositario de la lengua y la cultura
indigena, por tanto, responsable de la revitalizacion de estas; y, por otro, se lo
construye desde la carencia cuando se alude al aspecto metodologico, invisibilizando
la posibilidad del conocimiento de una didactica propia a sus formas de transmision
cultural.

Tal como se ha mencionado, en Chile, la interculturalidad —en términos discursivos-
se expresa en algunas de las modalidades de focalizacion de la EIB (asignatura de
lengua y cultura indigena; interculturalidad; revitalizacion y bilingliismo) y tal como
menciona la interculturalidad se juega en la dupla pedagdgica. Esta excesiva
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responsabilizacion o subfocalizacion explicita en dos sujetos particulares fortalece la
des implicacion del resto de los actores que conforman la comunidad escolar en el
desarrollo de la interculturalidad.

El propoésito de didlogo intercultural, no posee un correlato a nivel de su abordaje
pedagogico, orientaciones y secuencias didacticas que permitan realizar el dialogo
entre saberes; al mismo tiempo, resulta fundamental contar con lineamientos que
orienten qué hacer cuando los conocimientos no se complementan o cuando han caido
en desuso. Tampoco se ha orientado sobre cémo abordar la propia diversidad
linglistica; como reconocer una variante de una palabra castellanizada, qué hacer con
los préstamos o como se puede fortalecer la lengua en una gramatica comdn. Por otra
parte, la nocién de complementacién entre culturas no esta claramente definida. Esta
tension deja en evidencia un débil equipamiento para la realizacion de la
interculturalidad en este aspecto esencial, ademas de lo incipiente de este componente
a nivel de politica educativa.

Insuficiente bajada pedagogica sobre Derechos culturales y lingiisticos, en textos
escolares y en orientaciones al educador tradicional e Insuficiente definicion y
desarrollo de conceptos claves y sus implicancias pedagogicas y programaticas,
particularmente los de ciudadania intercultural y competencias interculturales.

4.2.1.3 Linguistico

Existe un posicionamiento en funcion de un enfoque de bilingliismo aditivo, pero esto
no es viable considerando la falta de formadores capacitados y, en el plano
sociolinglistico, la falta de funcionalidad de las lenguas indigenas. Lo anterior es
clave para considerar el aprendizaje de la lengua en un sentido intercultural, no
unidireccional.

Especificando lo anterior, respecto del enfoque metodoldgico, en los Programas de
estudio se propone abordar la ensefianza de la lengua desde un enfoque comunicativo
y semantico; sin embargo, las investigaciones analizadas indican que se prioriza el
uso y memorizacion de palabras, marginando toda posibilidad de bilingtismo aditivo.

Los CMO presentes en los Programas de estudio no propenden a la reflexién
linguistica en el proceso de aprendizaje de la lengua (solo se observa en el texto
escolar de 3° basico una intencion de esta).

No existe como pilar el reconocimiento de derechos linguisticos y colectivos, por
tanto, un proceso de revitalizacion sustantivo de las lenguas no tiene mayor asidero; lo
que existe son acciones minimas y restringidas al &mbito escolar con debilidad en la
participacion de las comunidades indigenas.
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SEGUNDA PARTE

BARRERAS PARA LA INTERCULTURALIDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO Y

RECOMENDACIONES PARA SU REMOCION

5. Marco analitico general para la identificacion y analisis de barreras

Tanto para los anélisis de las fuentes bibliograficas y documentales (estudios, documentos e
instrumentos) como para los grupos focales y entrevistas de los distintos actores
participantes, se utilizé un marco categorial orientador y flexible para la clasificacion inicial
de barreras a la interculturalidad, segun ambitos en el sistema educativo, y su entorno, en las
que se pueden ubicar segun su especificidad, de acuerdo al cuadro presentado. Estas barreras
identificadas fueron, en un primer momento, categorizadas de forma extensiva (todas las que
parecian relevantes); posteriormente fueron comparadas en los tres momentos, analizadas y

sintetizadas segun &ambito y relacionadas con

las dimensiones del concepto de

interculturalidad propuesto.

Tabla N° 11: Ambitos de barreras para analizar

AMBITO DE LA
BARRERA

DESCRIPTOR

Normativo-legislativa

Obstaculos que se identifican en la normativa nacional e internacional
(Constitucion, Ley indigena, LGE, Decretos MINEDUC, ley de Inclusion,
convenio 169, entre otras)

Definiciones y gestion
programéatica general

Barreras relacionadas con los principios y definiciones programaticas. Objetivos y
estrategias.

Procedimentales y
administrativas

Barreras que hacen referencia a procedimientos administrativos a nivel de
programa, de instituciones educativas, sostenedores y ministerio.

De recursos

Barreras asociadas no solo a aspectos financieros, sino también a recursos
humanos y pedagdgicos.

Curriculares

Tipos de obstaculos que estan presentes a nivel curricular y que impedirian la
concrecion de la propuesta conceptual. Atafie a los principios y fundamentos,
objetivos y contenidos, formato y organizacion de la ensefianza.

Politica educativa extra
programatica general

Obstaculos identificados en ambitos de la politica educativa, asociada, por
ejemplo, a la formacidn y carrera docente, Sistema de aseguramiento de la calidad,
Sistema de evaluacion, otros.

Politica y gestion escolar
institucional

Barreras asociadas a practicas de gestion de la unidad educativa que involucran
instrumentos de gestion curricular tales como el PEI, PME, Programas propios.
También, alude a las légicas de participacion en la construccion de los mismos.
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Practicas pedagogicas Barreras que involucren el disefio de experiencias de aprendizaje, elaboracion de
planificaciones, construccién de material pedagdgico, métodos de ensefianza,
dinamicas de interacciones entre los diversos agentes educativos, incorporacion de
saberes, relacién con la comunidad, evaluacién de los aprendizajes, entre otras.

Cultura funcionaria del | Obstaculos vinculados al ambito de las valoraciones, representaciones en relacion
sistema educativo y a | a los pueblos originarios; al mismo tiempo, alude a formas de hacer rutinas
nivel escolar escolares/funcionarias y tipos de practicas propias-heredadas (segmentacion,
jerarquizacion, secuencializacion), de comunicacién, de interaccion; aspectos
asociados a las fragmentacion (culturas no colaborativas) o burocratizacion.

De actores del entorno | Barreras vinculadas al &mbito de las valoraciones, representaciones, discursos, en
del sistema educativo relacion a los pueblos originarios y lo “intercultural” de las comunidades locales,
de los medios de comunicacion, privados, sistema politico, etc.

Politicas de gobierno Obstaculos identificados desde las politicas publicas y de otras instituciones del
Estado, acciones gubernamentales en relacion a los pueblos originarios y a la
“interculturalidad”.

Para objeto de clarificar la nocion de barreras a la interculturalidad en el sistema educativo se
ofrecen algunas aclaraciones:

En términos generales y para dejar claro la distancia con una comprension de la diferencia
cultural de corte compensatoria 0 entendida como déficit —por tanto sustancialista— se
entiende la nocién de barrera desde un punto de vista relacional, es decir, no como una
dificultad (caracteristica o propiedad) situada en las personas o grupos culturalmente
diferentes, sino como dificultades u obstaculos surgidos en la relacién que estas encuentran
eny con el sistema escolar''.

Por otra parte, las barreras a la interculturalidad se pueden ubicar en cualquier nivel del
sistema y sus elementos, en las personas, en sus actitudes, conocimientos y representaciones,
0 en las culturas institucionales y sistemas de practicas, en las formas de organizacion y
gestion de las instituciones escolares, a nivel de politicas, normas y recursos del sistema.
Cabe destacar que también se consideraron barreras situadas en el entorno del sistema, no de
directa responsabilidad del mismo, pero frente a las cuales se supone este debiera
implementar respuestas educativas (por ejemplo, la discriminacion entre nifios en la escuela
puede estar gatillada por los discursos politicos y mediaticos). Se considera ademas, que las
barreras pueden tener un caracter contextual y dinamico, como estructural.

Las barreras asi entendidas respecto de la interculturalidad se consideran en relacion
las dimensiones de la propuesta conceptual presentada en la parte 1 de este informe, y
gue a continuacion se vuelven a describir:

11 Esta nocién de barrera en términos generales es utilizada en el contexto teérico del modelo social de la educacion
inclusiva. Ver Booth y Ainscow (2000). Indice de inclusién, UNESCO.
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Tabla 12: Dimensiones del concepto de Interculturalidad

A. Esunfiny alavez un proceso (medio): Los fines se vuelven medios y los medios
fines

Refiere a que la interculturalidad es un binomio que involucra un fin u horizonte normativo
(un estado deseado de relaciones o deber ser) y a la vez un proceso (como valores, politicas y
practicas consistentes) que lo debe realizar.

Se identificaron fines o propositos de la interculturalidad, tales como: dialogar, transformar,
descolonizar, empoderar.

En cuanto proceso, involucra la realizacién préactica de dichos propdsitos en los distintos
niveles del sistema para favorecer y configurar experiencias educativas interculturales (desde
la practicas microsociales, pasando por los niveles meso y macro del sistema).

B. Los fines multiculturales deben estar articulados con fines interculturales

El fortalecimiento identitario (linguistico y cultural) y el didlogo intercultural (o la
trasformacidn, descolonizacién) son mutuamente necesarios e interdependientes. Por
ejemplo: la folclorizacién, el abordaje superficial o fragmentario de la cultura y lengua
indigena, el culturalismo, no son acciones auténticas de fortalecimiento y empoderamiento,
lo cual complota con propésitos de didlogo simétrico o de transformacion. Por otra parte, un
auténtico diélogo intercultural favorece la autoafirmacion identitaria no excluyente.

C. La interculturalidad no debe ser selectiva o debe ser para todos

La accion educativa intercultural no puede estar dirigida solo a los pueblos indigenas, en
consonancia con los fines y principios anteriores, debe incorporar al conjunto de educandos
y agentes educativos, es de decir, a todo el sistema y, en Gltima instancia, a toda la sociedad.
Se registran 2 modalidades no selectivas, a saber interculturalidad para todos e
interculturalidad como cultura y lengua indigena para todos, pudiendo ser complementarias.
Cabe sefialar que estas 2 modalidades no tienen existencia institucional, a diferencia de la
modalidad focalizada, Unica forma historica presente en la politica educativa institucional.
Esto implica que gran parte de las barreras identificadas tanto por los actores, como por la
bibliografia revisada, tengan como marco de referencia a esta Ultima, pues es en la que han
desarrollado sus experiencias y observaciones.

Podemos decir, por lo anterior, que se identifican barreras que impiden el despliegue de
dimensiones de la interculturalidad, a) tanto en el marco particular ya restringido (selectivo)
de escuelas focalizadas con EIB, como en b) el conjunto del sistema, para la adopcion- en
este caso- de una opcidn no selectiva de interculturalidad en cuanto propuesta y aspiracion.
No obstante, lo anterior, parte de esas barreras seran aplicables a ambos contextos, debido a
que se superponen, mientras que otras no necesariamente: Por ejemplo, resultara ser una
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barrera la falta de implicacion de la comunidad escolar en la implementacion de la
interculturalidad, tanto en la EIB focalizada (incluir a un todos circunscrito en una
parcialidad) como en cualquier escuela del conjunto posible que pueda quedar incluida en
una interculturalidad para todos (universal). Mientras que barreras relativas a la metodologia
de ensefianza de la lengua indigena seran compartidas tanto por la EIB focalizada, como por
una interculturalidad como cultura y lengua indigena para todos, pero no necesariamente
por la modalidad interculturalidad para todos (universal) mas sensible a cuestiones
actitudinales y de convivencia entre diferencias, que a contenidos culturales especificos.

La interculturalidad debe ser bidireccional en todo &mbito y en todo espectro

La interculturalidad debe ser bidireccional, es decir, la responsabilidad de asumir una
modalidad adecuada de intercambio con el otro, no debe recaer solo en los pueblos
indigenas, sino también en la sociedad mayoritaria. En la practica esto se observa, por
ejemplo, cuando se sobre responsabiliza a los educadores tradicionales para llevar a cabo la
educacion intercultural en las escuelas o de interactuar correctamente con saberes técnico
pedagdgicos, en un contexto de precariedad laboral y de recursos, y de poco prestigio de su
rol en la escuela.

En sintesis, el concepto propuesto identifica las condiciones de posibilidades de la
interculturalidad, aquellas caracteristicas que hacen posible la practica intercultural entre
diferentes culturas y su construccion fue producto de la participacion de numerosas voces.
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6. Barreras a la interculturalidad: revision de informes y estudios pertinentes en el contexto nacional

En este apartado, se presentan los resultados en torno a las barreras identificadas a partir de la
revision y andlisis de diferentes informes, evaluaciones institucionales y estudios (varios de
ellos financiados por el MINEDUC) vinculados con la tematica intercultural en educacion.
La seleccién de textos responde a documentos producidos entre 2009 y 2015 y que —ademas-
tienen estrecha relacion con la politica de educacion intercultural (ver detalle en anexo N°1).
Cabe senialar que los estudios revisados no tenian como objeto la identificacion de barreras a
la interculturalidad directamente, sino que estas fueron extraidas a partir de sus propias
conclusiones y diagndsticos. A continuacion se presenta una descripcion del conjunto de
barreras levantadas segin ambitos.

6.1 Barreras en torno a la politica y la gestién escolar

Este tipo de barreras estd asociado a las politicas y practicas de gestion institucional que
obstaculizan o no favorecen el desarrollo de la interculturalidad, las cuales involucran las
definiciones, principios y procedimientos de las acciones, sea a partir de los instrumentos de
gestion escolar y curricular, asi como los procesos de participacion y dindmicas de trabajo de
las escuelas. En general, las barreras correspondientes a este nivel estarian condicionando el
modo en que actualmente se expresa la interculturalidad a partir de iniciativas aisladas,
episddicas, que no permean la vida (curriculum oculto) y logica escolar; tal como se
manifiesta no concitan el compromiso de los distintos actores ni los respaldos institucionales,
maés alla del voluntarismo que recae generalmente en el educador tradicional. Ello tiene
implicancias en una escasa innovacion de las iniciativas y en la transformacion de la cultura
escolar.

Las principales barreras que aqui se identifican estan relacionadas con las dimensiones del
concepto relativas a: a) bidireccionalidad de la educacion interculturalidad y b) la
interculturalidad como un fin y un proceso en la dimension cotidiana.

Tabla N° 13: Barreras en torno a la politica y la gestién escolar

Barrera Subtipos de barreras

Politica y | Restricciones en la relacion escuela comunidad

gestién escolar = Baja participacion de la familia y la comunidad en la elaboracién de proyectos
interculturales y, en general, en los procesos desarrollados en la escuela.

= Baja implicacion de la escuela en vida comunitaria, tales como ciclos productivos,
aspectos sociales y culturales.

= Presencia de micropoliticas y pseudo participacion

Logicas de politica escolar, gestién y participacion interna
= Falta de responsabilidad institucional y centralidad de la interculturalidad
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= Imposiciones de proyectos o surgimiento desde arriba
= Dificultades en los diagndsticos
= Falta de condiciones e instancias de reflexion participativa en la comunidad

6.1.1 Restricciones en la relacion escuela comunidad: esta barrera se expresa como un
déficit en la relacion entre escuela y la comunidad en términos generales, en lo que se podria
llamar un déficit de implicacién, participacion y/o articulacion entre ambas, asi como
practicas que desvirttan la participacion, a saber:

= Baja participacién de la familia y la comunidad en la elaboracién de proyectos
interculturales y en general en los procesos desarrollados en la escuela:

Los estudios citados coinciden en sefialar que uno de los principales problemas es la
falta de participacién de los propios estudiantes, de las familias y de las comunidades
en los proyectos de las escuelas, aunque existen algunas experiencias de intervencion
con resultados exitosos en este sentido (Olivares, 2005; Llanquinao et al, 2005, citado
en Ibafez, Druker y Rodriguez, 2009, p.12)

= Baja implicacién de la escuela en vida comunitaria, tales como ciclos productivos,
aspectos sociales y culturales.

Cerca de la mitad de los directores no es invitado por las comunidades para participar
en festividades locales, y una proporcion similar afirma que las actividades de la
escuela no se articulan con los procesos productivos y ceremoniales de la comunidad
(CPCE, UNICEF-MINEDUC, 2012, p.127).

= Presencia de micropoliticas y pseudo participacion: en eleccion de educador tradicional,
acuerdos y negociacion restringida entre directivos de la escuela y cGpulas comunitarias.

En no pocos casos, los ET son elegidos por clpulas y acuerdos entre personeros que
participan y conocen los mecanismos, apareciendo la comunidad sélo como un
espacio que avala la préactica, lo que torna en una desfiguracion de las iniciales
intenciones de lograr una real participacién de la comunidad en los procesos
educativos (Quidel, 2011, s/p ).

6.1.2 Logicas de politica escolar, gestion y participacion interna: son barreras que se
ubican, por un lado, en:

= Falta de respaldo institucional y articulacion de la interculturalidad: entre ellos, principios
orientadores de la politica que sirvan para orientar la gestion escolar (en los instrumentos
de gestion, por ejemplo) e institucionalizacion de la interculturalidad; respaldo
institucional, que condiciona un voluntarismo en la implementacion de las mismas y una
sobrecarga a los educadores tradicionales y eventualmente profesor mentores.
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Como vimos anteriormente, la manera en que los proyectos se insertan en los
establecimientos es aislada y ello evita una mirada integral de la interculturalidad en
los establecimientos: no se le observa como una légica de accién que involucra a la
institucion escolar en su conjunto. (Cortés y Concha, 2013, p. 67)

La condicidn de aislamiento e invisibilidad caracteristica a los proyectos, requiere
que, tanto la implementacion, como la formulacion de los proyectos consideren la
participacion de otros actores que no estan vinculados directamente al proyecto
(Cortés y Concha, 2013, p. 61).

El desempefio de los proyectos descansa de sobremanera en los esfuerzos personales
de los actores del proyecto. Tal como se desarrollan los proyectos, la posibilidad de
generar un cambio cultural que haga que la escuela actle interculturalmente en el
largo plazo se observa como baja. Desde la l6gica personalista de los proyectos se ven
mas bien iniciativas individuales que van congregando actores. Esta forma de operar
de los proyectos, los hace precarios e inestables (ibid, p. 72).

El proyecto Educativo Institucional (PEI) debiera definir la identidad de las escuelas y
servir como guia para hacer las adecuaciones curriculares de acuerdo con su misién y
vision. Al Respecto se observa que los directores de escuelas sin SLI sefialan en
mayor medida que no incorporan la valoracion de la diversidad cultural (15) y que no
proponen acciones relacionadas con la diversidad cultural presente en el
establecimiento (28%) (CPCE, UNICEF-MINEDUC, 2012, p.78).

= Imposiciones de proyectos o surgimiento desde arriba: refiere a cuando existe percepcion
de que los proyectos de interculturalidad son impuestos desde los sostenedores, generados
desde arriba hacia abajo, sin mayor participacion de los actores, lo que redunda en falta de
compromiso.

En los resultados vimos que los establecimientos eran convocados por los municipios
para participar en los proyectos. No en todos los establecimientos fue clara la razén
por la cual fueron convocados (...) Esto incidi6 en el desarrollo posterior del
proyecto. Alli donde respondia a una necesidad que los actores hacian visible, el
proyecto tenia un mejor desarrollo: habia una dupla conformada y, en algunos casos,
un equipo de apoyo; los directivos estaban compenetrados con el proyecto y su rol
incidia en favorecer actividades de aprendizaje valoradas; el taller se desarrollaba a
horas y en lugares que favorecian la asistencia de los alumnos. En cambio, en aquellos
establecimientos que realizaron el taller por un compromiso con el municipio, el
proyecto tuvo condiciones de implementacién precarias. (Cortés y Concha, 2013, p.
58).

La llegada del proyecto a los establecimientos con escasa participacion de sus actores

hace que los proyectos sean poco pertinentes al contexto educativo de la escuela (ibid,
p. 58).
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= Dificultades en los diagnosticos: dificultades en la autoexploracion y problematizacion e
identificacion de aspectos relevantes sobre los cuales levantar los proyectos
interculturales.

En este sentido, la carencia de un diagndstico asistido (en el sentido de indicar a los
actores del establecimiento qué observar, qué actitudes evaluar) en la formulacion de
proyectos impide tener una mirada sobre la educacién intercultural. La tendencia en
los establecimientos, fue revisar sus datos de poblacién indigena, pero esto en ningun
caso configurd un diagnostico de la situacion o un punto de partida desde el cual se
pudiese proponer un proyecto (Cortés y Concha, 2013, p. 58).

= Falta de condiciones e instancias de reflexidn participativa en la comunidad: refiere a la
falta de tiempos pero, a la vez, de instancias de reflexion conjunta en torno al sentido de la
interculturalidad.

Sobre aspectos de implementacion, destaca su énfasis sobre las dificultades que
enfrentan los establecimientos para actualizar sus PEIl y PPP, debido a la sobrecarga
de trabajo que esto implica tanto para los profesionales del establecimiento como para
los representantes del Ministerio de Educacion a su cargo. (CIAE —Origenes, 2011, p.
12).

Una de las razones por las cuales se produce este desacople se debe, en alguna
medida, a que el disefio de los proyectos interculturales adolece de procedimientos por
los cuales los actores del establecimiento y la institucion escolar puedan mirarse
frente a la interculturalidad. En este sentido, la postulacién al proyecto no somete a
la escuela a instancias de reflexién sobre la diversidad cultural. Creemos que instaurar
momentos de reflexion del mundo adulto de la escuela de como se administra la
diversidad podria ser un buen punto de partida para "crear" esa necesidad ahi donde
no es vista. (Cortés y Concha, 2013, p.58)

6.2 Barreras en relacion a la cultura escolar y funcionaria

Este tipo de barreras estd vinculado al ambito de las valoraciones, representaciones
(prejuicios), actitudes, en relacion a los pueblos originarios, la educacion, entre otros
aspectos. Al mismo tiempo, alude a formas establecidas de actuar, rutinas
escolares/funcionarias y tipos de préacticas propias-heredadas (segmentacion, jerarquizacion,
secuencializacion) de comunicacién, de interaccion; formas de actuar colaborativas,
competitivas o individualistas, ademas de formas burocratizadas 0 mas espontaneas de

operar.
Tabla N° 14: Barreras en relacién a la cultura escolar y funcionaria

Barrera Subtipos de barreras
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Cultura escolar | = Falta de validacion de los educadores tradicionales
y funcionaria = Culturas de trabajo no colaborativas o ‘de puerta cerrada’
= Formato escolar rigido

Falta de validacion de los Educadores tradicionales: el educador tradicional tiene una
participacion marginal, o bien, solo en el momento de su implementacion.

Educador tradicional cumple un rol de mediacién cultural pero con poca legitimidad
frente a la comunidad y los docentes en la escuela. En ese sentido, en todas las
escuelas observadas se ha detectado que el educador no ha participado en la
elaboracion de PPP, salvo el caso de Bocatoma. Las razones atribuidas son la falta de
argumentos técnicos en algunos casos o la poca validacion de parte del resto de los
funcionarios escolares a su figura (CIAE, 2011, p. 32)

Culturas de trabajo no colaborativas de ‘““a puerta cerrada”: en relacién a la elaboracién de los
instrumentos y proyectos interculturales:

En la elaboracién de los PPP participan tanto profesores, directores, como asesores
expertos externos. Los educadores tradicionales tienen una participaciéon marginal y
por lo general su apoyo tiene lugar en la implementacién. La SECREDUC tiene poca
presencia en el desarrollo y seguimiento de los subsectores contextualizados y los
sostenedores ain menos. (Cortés y Concha, 2013, p.15)

Mas alla del director o directora, la formulacion de los proyectos presenta escasa
participacion de la comunidad escolar. En caso de haber alguna participacién, no hay
una amplia representacion de estamentos, remitiendo Unicamente al educador y/o a la
profesora de apoyo y, en algunas ocasiones, al UTP. Por ello, vemos una fuerte
tendencia a que la formulacion del proyecto se realice fuera del establecimiento,
porque viene dado desde el municipio, y “a puertas cerradas”, porque se decide entre
un numero pequefio de actores de la comunidad escolar (ibid, p.15).

Formato escolar rigido: el formato rigido y la cultura escolar de la homogeneizacion tensiona
con aspectos identitarios de los pueblos indigenas y no favorece la interculturalidad.

En el liceo tenemos una lucha muy grande; queremos andar con trarilongko, makun y
pelo largo. ¢Por qué el pelo largo? Porque antiguamente a los pefii les daba un sexto
sentido y hacian las cosas de mejor manera. Pero en el liceo nos dicen que debemos
cuidar nuestra presentacion personal como estudiantes. ; Como enfrentar esto desde el
punto de vista de la interculturalidad? (UNICEF, 2012).
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6.3 Barreras de politica programatica

Se incluyen aqui barreras que se posicionan a nivel de las definiciones y opciones politico-
programaéticas a nivel de: a) definiciones y orientaciones: conceptuales y de disefio general;
b) orgénica interna del programa; c) coordinacion con entorno institucional; y d) articulacion
con niveles del sistema.

Tabla N° 15: Barreras de politica programatica

Barrera Subtipos de barreras

Definiciones y | Definiciones y orientaciones

gestién = Tension de continuidad entre objetivos de fortalecimiento lingiistico e
programaética interculturalidad, asi como de estrategias correspondientes

= Definiciones y orientaciones conceptuales débiles

= Opcionalidad del programa y de la asignatura lengua indigena

Orgénica del PEIB , aspectos de gestion

= Ausencia de sistema de monitoreo y procesamiento de informacion, generacion de
conocimiento y memoria

= Debilidad en definiciones de roles y funcionamiento

= Problemas de coordinacién y orientacion técnico-pedagodgica

= Falta de articulacién con entorno institucional MINEDUC

= Falta de articulacién interinstitucional (PEIB-Conadi)

Politica = Sistemas de evaluaciéon estandarizados, control e incentivos no favorecen
educativa extra interculturalidad.
Programatica

6.3.1 Definiciones y orientaciones

Tension de continuidad entre objetivos de fortalecimiento linguistico e interculturalidad, asi
como de estrategias correspondiente: insuficiente visibilizacion de lo intercultural como
objetivo con un peso especifico en el programa. Esta tension hace referencia, en un primer
plano, a que los estudios sefialan que existe una escasa definicion del concepto de
interculturalidad, y una politica mas centrada en el fortalecimiento linguistico (sectorial)
(Cortés y Concha, 2013; CEPC-MINEDUC, 2012; CIAE, 2011). Esto se traduce en otro
plano, de forma indirecta, en la observacion que realiza el propio Estado (DIPRES, 2013) en
relacion a cual es la prioridad del programa y cual es su estrategia mas adecuada, a saber, la
recuperacion de la lengua y la focalizacion territorial con concentracion de poblacion
indigena. Lo anterior implica una escasa visibilizacion de lo intercultural como objetivo, con
un peso especifico en el programa; a la vez que se muestra critico frente a cierta
“desfocalizacion”.

En este sentido, el panel considera que deberian analizarse con cuidado dichos
criterios a la luz de los dos objetivos que persigue el programa, esto es, recuperacion
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de lengua e interculturalidad. Asi, por ejemplo, cabria preguntarse si la expansion
hacia sectores urbanos con baja concentracion de poblaciéon indigena facilita la
recuperacion de la lengua que es uno de los objetivos que busca el programa, toda vez
que es factible que la concentracion de hablantes sea relativamente baja y, por ende, la
posibilidades de éxito relacionadas con el aprendizaje y uso de la lengua
disminuyen.”(DIPRES, 2013)

El panel considera que el establecimiento de un umbral de concentracion de matricula
indigena como requisito de entrada al programa, presenta la ventaja -al menos
hipotética- de una mejor relacion costo efectividad que si no existiera dicho requisito.
En efecto, contar con una importante presencia de poblacion indigena dentro del
alumnado (incluyendo la familia de los mencionados nifios), puede presentar una
ventaja para desarrollar, sin tanto esfuerzo y de forma mas sostenida en el tiempo,
tanto la interculturalidad como el aprendizaje de la lengua. Ahora bien, el decreto 280
establece que a partir de este afio el umbral disminuye al 20%. (Mineduc-Unicef,
2011)

En este sentido y aun cuando el panel tiene claro que el decreto 280 es algo que obliga al
programa a expandir la cobertura, consideramos que la prioridad hoy no deberia estar en
ampliar los criterios de focalizacion, sino mas bien en asegurar aprendizajes efectivos de la
lengua de los pueblos originarios. Por consiguiente, la primera prioridad deberia estar en
generar mecanismos que permitan efectivamente asegurar dicha calidad y verificar si los
logros se cumplen. Si no, se corren riesgos serios de que el sector se transforme en otro sector
mas de aprendizaje, como cualquier otro, sin que quede claro el sentido de urgencia asociado
a la intervencion.

Definiciones y orientaciones conceptuales débiles: escasa definicion de interculturalidad y
enfoque restrictivo ruralista y culturalista. Por un lado, se sefiala que existe una débil
definicion de lo que implica interculturalidad y otras nociones asociadas, como competencias
interculturales, entre otras. Por otra parte, se indica que existe una concepcion operante en el
programa y en las escuelas, de una mirada restrictiva de lo cultural, tanto en lo que respecta a
la dimension de fortalecimiento como de lo inter-cultural. Esta perspectiva seria de caracter
ruralista y culturalista. (CIAE 2011, MINEDUC, 2011; Lagos, 2015; Universidad de Chile,
2010).

Por una parte, que la tematica indigena se acote solo a una mirada campesinista y un
sesgo culturalista, impidiendo una perspectiva que posibilite la convivencia
intercultural, debido a que no contempla a cabalidad la situacion actual. Esto se
manifiesta en que se invisibilizan los conflictos, no se menciona la relacion
pueblos/Estado, y no se considera la realidad de las generaciones indigenas que han
nacido y que viven actualmente en las ciudades (Universidad de Chile, 2010, p.42)

Nuestra revision sugiere que el PEIB-Origenes se basa en un disefio que no se ajusta
estrictamente a los conceptos presentes en la literatura internacional, por cuanto, por
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un lado, trabaja sobre algunos conceptos débilmente definidos (educacion
interculturalidad, bilingtiismo). (CIAE, 2011, p.9)

Opcionalidad del programa y de la asignatura SLI: se ha identificado que un impedimento
para el desarrollo de la interculturalidad (de doble via), inclusive como inconsistencia con el
mismo concepto, vendria a ser la opcionalidad -en este caso- de la Asignatura Lengua
Indigena o cualquiera de las otras modalidades (bilinglismo, revitalizacion e
interculturalidad). Ello se asocia a un bajo estatus respecto de lo que resulta obligatorio en el
curriculo.

[El PEIB] no es intercultural, pues no hay un dialogo simétrico entre las dos culturas en
contacto: el indigena se ve obligado a aprender espafiol y todo el entramado simbolico
de la sociedad chilena, contenidos que no son optativos. Sin embargo ellos mismos v,
obviamente, el no indigena, si pueden elegir si conocer sus propios contenidos
culturales (los indigenas), y solo como una adenda a los contenidos que «si importan»
curricularmente (y que son los propios de la sociedad no indigena, dominante). Eso no
es interculturalidad. Este punto abre un interesante flanco de anélisis para entender las
reales implicancias de una educacion que se presente como intercultural: dado que el
lugar de los contenidos de lengua y cultura indigena los hacen poco relevantes, todo
cambio a esta situacion implicaria que la estructura curricular proveniente del
MINEDUC lo considerara como algo mas que algo a eleccién y, por tanto, no necesario
solo para alumnos de ascendencia indigena, sino para todo estudiante chileno (Lagos,
2015, p.91).

Asimismo, en el plano normativo, desde los actores del sistema se reconoce que la falta de
una normativa mas fuerte al respecto obstaculiza las acciones que busca desarrollar el propio
programa en materia de interculturalidad.

Existen oportunidades de mejora tanto a nivel externo, como interno. Entre las primeras
los entrevistados mencionan la necesidad de generar un marco normativo que
acomparfie las acciones del PEIB:

Por ejemplo el decreto 280: que habla de obligatoriedad y optatividad al mismo tiempo.
Esto debe pasar a ser obligatorio. Asi cambiaria todo el Curriculum (...) El estado
actual no se condice con la normativa que es muy ambigua. Se habla de obligatoriedad,
de ofrecer, pero no de implementar. (MINEDUC-Gestaccion, 2011, p. 24)

Cabe sefialar que el dictamen N° 47.824, de 2014 de la contraloria ratifica que el SLI no
forma parte del curriculum obligatorio, dado que si bien plantea la obligatoriedad de ofrecer
la asignatura en los establecimientos con un 20% o mas de matricula indigena, sigue siendo
opcional para los alumnos y las familias.
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6.3.2 Organica del PEIB y aspectos de gestion:

Ausencia de sistema de monitoreo y procesamiento de informacion, generacion de
conocimiento y memoria: falta asociada a la definicion y evaluacién de resultados e impactos
del programa, sistematizacion y procesamiento de informacion sobre experiencias, criterios
de calidad, definicion de estrategias, gestion del conocimiento, entre otros

El PEIB-MINEDUC, no cuenta con una estrategia de seguimiento ad-hoc, que permita,
por ejemplo, consignar las evaluaciones que hacen los establecimientos de la
intervencion y que podrian ser indicativas de la calidad. (DIPRES, 2013)

No obstante, el panel insiste en el juicio de que no contamos con informacion suficiente
que nos permita medir la calidad del programa, en términos de los resultados obtenidos,
lo que debe ser un éarea a abordar por el programa, en términos de generar la
informacion mediante un sistema de seguimiento y evaluacién de los resultados a nivel
de los establecimientos y beneficiarios atendidos. (Ibid, p. 59)

El Programa no compila estadisticas, ni memorias de gestion a nivel central, acerca
de las iniciativas que desarrollan los establecimientos educativos, todo ello es recogido
por las coordinaciones regionales, pero no son analizadas, limitdindose al manejo
presupuestario y a las transferencias que se realizan a cada SEREMI o Municipalidad
(Ibid)

Finalmente cabe senalar que la falta de una estrategia de seguimiento y evaluacion (...)
merma la capacidad de andlisis estratégico y asimismo la capacidad de comunicar
adecuadamente los logros y aciertos de forma de contar con argumentos solidos para
discutir con la autoridad politica las decisiones que se tomen a futuro con la politica,
tanto en lo que respecta al rescate de la lengua como a la interculturalidad. (lIbid, p. 66)

Definiciones de Roles y funcionamiento: algunos estudios aluden a problemas en las
definiciones de los roles dentro de la organica interna del programa tanto a nivel de la
estructura organizacional del mismo, como en la definicién de roles en los otros niveles del
sistema, tales como los correspondientes al coordinador regional, sostenedor, profesores,
educadores tradicionales.
Una de las dificultades que tiene el programa dice relacion con su organica interna. Asi,
hasta antes de la presente evaluacion no existia un organigrama claro de
funcionamiento y por tanto de una estructura organizacional, con roles y funciones
definidos, en que las responsabilidades estén delimitadas y el equipo profesional para
desarrollar su gestion con su correspondiente asignacion de cargos (DIPRES, 2013).

Los actores consultados para este estudio describieron un conjunto de debilidades para
los distintos roles clave en la implementacion del PEIB-Origenes, destacando la débil
presencia del coordinador regional y del supervisor provincial en las escuelas. La
indefinicion del rol del sostenedor de los establecimientos; debilidades en la formacion
y en la permanencia de los profesores de EIB; debilidades en los roles pedagdgico e
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intermediador de los educadores tradicionales; y la indefinicion del rol que el cuerpo
docente debe asumir en las escuelas que implementan el Programa (CIAE, 2011, p. 19).

Particularmente a nivel de los educadores tradicionales resultan ser una barrera la poca
claridad de directrices para evaluar la permanencia y regular los niveles de rotacion
rotacion de estos y de los profesores mentores, en las escuelas (Quidel, 2011, s/p).

Sin embargo, para el periodo 2015-2018, se han definido lineas para la EIB de la Division de
Educacion General, impulsadas por el PEIB y la SEII con una marcada tendencia a establecer
un trabajo articulado y transversal con las diferentes unidades del Mineduc. Dichas
orientaciones se enmarcan en los siguientes cuatro componentes: Gestion Intercultural para la
Mejora Educativa; Revitalizacion y Desarrollo Cultural y Linguistico; Implementacion
Curricular de Culturas y Lenguas Originarias y Sistema para la Inclusion de Educadores(as)
Interculturales (Carvajal, 2015); cabe destacar que estas dimensiones plantean objetivos
definidos.

Por ultimo, si bien estas lineas definidas presentan objetivos, serd necesario indagar de qué
manera estos se materializan.

Problemas de coordinacion y orientacion técnico-pedagogica: a este nivel, se registran
barreras asociadas basicamente a dificultades para mantener contacto entre los
establecimientos, los supervisores provinciales y coordinadores del PEIB. De igual modo,
aluden a la limitada presencia en el seguimiento de los establecimientos y traspaso técnico a
las escuelas, ademas del escaso presupuesto, directrices y orientacion para la elaboracion de
Planes y Programas propios (Matus y Loncon, 2011).

Los funcionarios de MINEDUC tienen poca presencia en el desarrollo y seguimiento de
los subsectores contextualizados, los sostenedores aun menos. (CIAE, 2011, p.16)

Se concluye que la mayoria de los y las docentes no estan interiorizados con sus
procedimientos e implementacion y parecen considerarlo ajeno, aun cuando
pertenezcan a escuelas que han sido focalizadas por dicho programa y/o hayan asistido
a capacitaciones relacionadas. (Ibafiez, Druker y Rodriguez, 2009, p. 95)

Falta de articulacién con entorno institucional MINEDUC: se ha sefialado que el PEIB tiene
al interior del MINEDUC un funcionamiento aislado, sin mayor articulacion y
reconocimiento dentro del mismo, lo cual implica una barrera a la tranversalizacion de la
interculturalidad (MINEDUC-Gestaccion, 2011). No obstante ello, desde el 2015 existe un
plan estratégico que busca generar una mayor articulacion de la politica EIB desde la
Direccion de Educacion General (Carvajal, 2015).

Falta de articulacion interinstitucional (PEIB-Conadi) y entre niveles educativos: por otra
parte, se ha identificado que existe un muy bajo nivel de coordinacion con los programas de
educacion intercultural llevada a cabo por Conadi, particularmente respecto a generar
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continuidad curricular y de enfoques en relacion a los niveles de educacion parvularia y
educacion de adultos, a cargo de esta corporacion.

Por ultimo, se carece de coordinacion inter e intrainstitucional (...) Es decir, existe un
vacio o un interregno entre ambos niveles educativos que ain permanece sin solucion.
Sin embargo es problema es aun mayor. Basta con hacer la siguiente pregunta retorica:
¢Qué pasaria si los nifios egresados de los jardines interculturales ingresan a
establecimientos en que no existe el SLI? (DIPRES, 2013)

Otra barrera para una educacion intercultural para todos seria el que las acciones en materia
de EIB (desde el PEIB) se han enfocado en la ensefianza elemental y primaria, no atendiendo
las necesidades del nivel secundario, técnico y universitario (OEI, 2009, en Williamson y
Flores, 2015).

Cabe destacar que desde diciembre de 2015, se establecié un Convenio de colaboracion entre
el Mineduc y Conadi, que constituye una oportunidad para llevar a cabo una mayor
articulacion de la politica de EIB.

6.4 Barreras extraprogramaticas

Sistemas de evaluacion, control e incentivos no favorecen la valoracion, generan efectos
contrarios: este tipo de barreras constituye un obstaculo significativo a nivel estructural,
puesto que el sistema de incentivos (castigos y recompensas) —y por tanto de reconocimiento
de lo que es necesario (Util) en las escuelas- basicamente a partir de los resultados de las
pruebas estandarizadas y la politica de acountability, introducen un alto nivel de complejidad
y —a su vez- una légica de estigmatizacion por parte de los actores en relacién a la cultura y
lengua indigena, toda vez que compite con horas de asignaturas que si son evaluadas por
estas pruebas.

Asimismo, mientras las escuelas y liceos, cuya matricula no sea multicultural, podran
dedicar todos sus esfuerzos para lograr buenas mediciones en la prueba SIMCE
(Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion), con todos los beneficios
economicos y académicos que ello implica, los establecimientos de zonas indigenas y
pobres estaran obligados a compartir sus tiempos con contenidos que el SIMCE no
evaluard. El resultado de esto es —tal como muchos profesores y directivos expresaron
en nuestras conversaciones en terreno— la estigmatizacion de los contenidos de lengua
y cultura indigena entre los directivos, profesores, padres y apoderados (en cuanto
problemas) y la constataciéon de la profecia autocumplida (...) de que las lenguas
indigenas son una traba para el aprendizaje del castellano y de contenidos que la
sociedad considera importantes (Lagos, 2015, p. 92).

Abordar la complejidad que agrega un nuevo sector de aprendizaje, que no esta
validado por el sistema escolar, en establecimientos sometidos a rendir en pruebas
nacionales e internacionales. La implementacion de un sector de lengua agrega mas
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complejidad a realidades escolares donde los alumnos presentan bajo capital cultural y
condiciones de pobreza (Cortés y Concha, 2013, p. 73).

6.5 Barreras en relacion a las practicas pedagogicas

Los obstaculos que se identifican en las practicas pedagdgicas estan relacionados con ambitos
muy diversos y estrechamente vinculados al quehacer pedagogico cotidiano del PEIB en las
escuelas. En esta linea, las barreras que se identifican en esta area de desarrollo se asocian a
la dimensién del concepto de interculturalidad como horizonte, a sus objetivos a mediano y
largo plazo y a la nocion de esta como bidireccional. De tal forma, se observaron dificultades
en el &mbito de la integracién de los saberes de los pueblos, de la dosificacion de los
contenidos culturales y linglisticos en las distintas asignaturas, en los niveles de participacion
de los educadores y de los profesores mentores, en la metodologia y en la evaluacion del
PEIB. A continuacién, pueden apreciarse las barreras halladas en la revision.

Tabla N° 16: Barreras en relacion a las préacticas pedagogicas y curriculares

Barrera Subtipos de barreras
Practicas Curricular y adecuacion
pedagogicas = Falta de integracion de saberes de los pueblos indigenas

y curriculares = Sobrecarga en los contenidos a trabajar dificulta la practica
= Falta de adecuacion del curriculo oficial
= Contenidos curriculares ruralistas y no adecuados a contextos urbanos

Relacionadas con los educadores tradicionales
= Funciones pedagdgicas y de ensefianza variables del educador tradicional
= Escaso acompafiamiento del profesor mentor a los educadores tradicionales

Metodologias

= Ausencia de metodologias integrales

= Foco en la cultura y no en la lengua

» Falta de orientaciones y metodologias de ensefianza en interculturalidad: se reducen
solo a la traduccion.

» Falta de sistema de evaluacidn del aprendizaje de LI como segunda lengua o L2

6.5.1 Curricular y adecuacion

Falta de integracion de saberes de los pueblos indigenas: esta barrera evidencia que la
interculturalidad como practica y enfoque, frecuentemente no es llevada a cabo en las
escuelas ni es integrada a sus planes y programas escolares. Mas especificamente, las barreras
se identifican en la integracién de los saberes indigenas al curriculum escolar, en que este
curriculum considere un enfoque epistemoldgico indigena para poder ser realmente
intercultural y que la manera en que se integra el contenido indigena sea pertinente para el
contexto particular en que se esta trabajando.
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En general, en las practicas pedagdgicas estudiadas no se observa un enfoque
intercultural ni la incorporacién de contenidos de la cultura mapuche que estén
contextualizados en la vida cotidiana de los nifios y nifias mapuche que constituyen la
casi totalidad del estudiantado, aun cuando dos de las escuelas han sido focalizadas
por el PEIB, y es evidente el interés de dos profesoras no mapuche en contribuir a sus
objetivos. (Ibafiez, Druker y Rodriguez, 2009, p. 90)

Consecuentemente, en las clases analizadas no se observa la incorporacién de
contenidos de la cultura mapuche contextualizados en el mundo cotidiano de los nifios
y nifias, de acuerdo a las orientaciones del PEIB, en ningln caso. (Ibafiez, Druker y
Rodriguez, 2009, p.95)

Los encargados de la EIB sostuvieron que el material didactico para la ensefianza de
la lengua no era pertinente para su realidad linglistica, por lo que se optaba por no
utilizar el material del Programa y trabajar con material creado en las escuelas.
(CIAE, 2010, p. 43)

En todo caso, el problema no es nuevo, este se ha venido arrastrando desde los inicios
del trabajo con los pueblos indigenas y se ha ido elucidando por algunos sectores que
han abordado la tematica desde algin referente. Partiendo desde la diferencia
epistémica, el equipo responsable de la intervencion intento aplicar la tesis de la
existencia y de la posibilidad de didlogo entre distintas categorias de pensamiento, en
este caso, chileno-occidentales y mapuche (Quidel, 2011, s/p).

Sobrecarga en los contenidos a trabajar: una de las barreras que se observan en las practicas
pedagdgicas cotidianas es la carga excesiva de contenidos a integrar y programas a realizar
que las escuelas deben llevar a cabo.

Una de las dificultades que mas se reitera en las escuelas en torno de la
implementacién del PEIB-Origenes es la gran cantidad de programas que se deben
abordar de manera simultanea, lo que dificulta una gestion adecuada y dedicada
(CIAE, 2010, p. 72).

Falta de contextualizacion del curriculo oficial: referida a que el curriculum oficial desde la
perspectiva de profesores (mapuches, en este caso) posee una légica distinta al sistema de
conocimientos de la cultura indigena, aun asi no se realizan adecuaciones de este.

En los tres casos, los docentes tampoco concuerdan con el curriculo oficial,
especialmente en cuanto a que separa conocimientos que en su cultura se conciben
integrados, pero dos de ellos lo siguen rigurosamente. Esto implicaria que estos
profesores desarrollan una labor profesional contradictoria con sus propias creencias;
solo una profesora adecua las Nuevas Bases Curriculares al marco de su cultura
(Ibafez et al.2009, p.90).
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Contenidos curriculares del &mbito rural y no adecuados a contextos urbanos: la ausencia de
contenidos urbanos potencia la vision ruralista de la educacion intercultural, en otras
palabras, fomenta una cultura mapuche desde una perspectiva rural.

En las escuelas de la ciudad encontramos mayor diversidad cultural y social: nifios
con ascendencia directa y con algin pariente hablante, con algin grado de
ascendencia sin parientes hablantes, nifios sin ascendencia, nifios de otras etnias, nifios
de otros paises, etc. La complejidad es mayor e invita a repensar profundamente los
objetivos, los contenidos y la manera de hacer interculturalidad. (Ibafiez et al.2009, p.
62)

6.5.2 Relacionadas con los educadores tradicionales

Funciones pedagogicas y de ensefianza, variables y aisladas del educador tradicional: implica
que los educadores tradicionales en la practica no tienen un papel definido en cuanto a su
funcidn educativa y caracterizada por una practica mas bien aislada dentro de la escuela.

Sin embargo, el rol que corresponde desempefiar a los educadores una vez
incorporados al Programa permanece indeterminado. Mientras algunos
establecimientos les entregan horas pedagdgicas, otros los relegan a talleres de JEC;
en algunos trabajan de manera aislada, otros se preocupan de resaltar su presencia; en
algunos se convierten en traductores de lengua indigena, en otros en docentes del
idioma. (CIAE, 2010, p.18)

El educador tradicional juega un papel central en la ensefianza de la lengua, ya que en
general, los profesores de la escuela no son hablantes, ni tienen un dominio suficiente
para ensefiarla. Sin embargo, no tiene el rol protagénico que debiese tener y en
algunas escuelas este se ve obligado a desarrollar su labor de manera aislada (Trevifio
etal, 2012, p.36)

Falta de acompafiamiento del profesor mentor a los educadores tradicionales: otra barrera
observada en este ambito es la participacién del profesor mentor como acompafiante y guia
del educador tradicional. En esta linea, se observa como una dificultad la falta de monitoreo y
apoyo al educador tradicional por parte del profesor mentor y ademas la propia participacion
activa de este a integrar -a su propio saber- el conocimiento del educador tradicional para
mejorar su relacion.

Se advierte una debilidad en el proceso de supervision y acompafiamiento de los
educadores tradicionales por parte de los profesores mentores, mas alla de la
realizacion de las clases y en la comunidad escolar, situacion que es avalada por la
informacion emanada de la pregunta relativa a la presentacion del educador
tradicional en la escuela, dirigida tanto a los educadores tradicionales como a los
profesores mentores, que también presenta discrepancias (UNICEF, 2012, p.21).
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Tomando en conjunto las capacidades para comprender y hablar la lengua indigena,
los integrantes de las duplas pedagogicas presentan una gran disparidad. En la mayor
parte de los casos —el 68% en compresion y el 63% en uso—, solo uno de los
integrantes de la dupla —por lo general, el educador tradicional- comprende y habla
bien o muy bien la lengua indigena, mientras el otro miembro la comprende de
manera regular, mala, muy mala o nula. (UNICEF, 2012, p.14)

6.5.3 Metodologias

Ausencia de metodologias interculturales: se observa como barrera que las metodologias
utilizadas en el aula no garantizan la incorporacién ni el fortalecimiento de las précticas
pedagdgicas propias del saber indigena; se sigue manteniendo el mismo método de ensefianza
escolar y occidental, pero con un contenido distinto.

Observamos en los talleres y, también segun el relato de los entrevistados, que las
metodologias que tendieron a crear aprendizajes fueron aquellas que distaban de las
practicas pedagdgicas tradicionales. (Cortés y Concha, 2013, p.62)

Foco en la cultura y no en la lengua: en cuanto a la metodologia de la ensefianza de la lengua
y cultura, se observa como dificultad que los métodos usados con mas frecuencia integran
Unicamente la cultura en castellano y no la lengua indigena.

En la descripcion de los contenidos sefialamos que los talleres se centraban en la
lengua indigena pero que su temaética general era la cultura mapuche (Cortés y
Concha, 2013, p. 61).

Falta de orientaciones y metodologias de ensefianza en interculturalidad: se reducen solo a la
traduccion: se aprecia como barrera que no hay una linea de trabajo curricular en cuanto a
metodologias para la EIB, en la implementacion aparece traduccién al castellano como
método de ensefianza.

En relacion al curriculo y su contextualizacion, se visualiza como una simple
traduccion al idioma indigena, lo que vendria a ser otra forma de asimilacion que no
aportaria al conocimiento y valoracion de la propia cultura, ni “a la construccion de
nuevos aprendizajes a partir de lo conocido, cercano y significativo.” (Hevia, 2005,
citado en Ibafez et al., 2009, p.102)

Falta de sistema de evaluacién de aprendizajes de LI como segunda lenqua o L2: esta es una
barrera en términos de que impide considerar el logro de aprendizajes:

Sin sistema confiable que permita efectivamente medir los logros en el dominio de la
lengua indigena un, no se estara en condiciones de saber a ciencia cierta si los
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establecimientos y, por ultimo, el programa, contribuyen al logro de los propdsitos y
en dltimo término al fin. (DIPRES, 2013, p. 35)

6.6 Barreras en torno a la gestion de recursos

Las barreras relacionadas con la gestion de recursos se asocian directamente al disefio
presupuestario de la politica puablica educativa enfocada en el desarrollo de la
interculturalidad. En esta linea, mas especificamente, el PEIB en Chile, en sus veintidds afios
de existencia, se ha propuesto metas y objetivos que no se condicen con la inyeccién de
recursos destinada para cumplirlas ni con la continuidad y actualizacion de estas mismas.

A continuacidn se presentan las barreras identificadas en tres areas estrechamente vinculadas
con el desarrollo de la interculturalidad:

Tabla N° 17: Barreras en torno a la gestién de recursos

Barrera Subtipos de barreras

De recursos Restricciones presupuestarias

= Baja de asignacion presupuestaria del PEIB

= Falta de cobertura y continuidad del programa

= Retraso en las remuneraciones de los educadores tradicionales.

Escasez de docentes especializados en las distintas areas concernientes al PEIB
= Disminucion de personal especializado en EIB
= Falta de docentes capacitados y especializados

Carencia de materiales didacticos

= Falta de recursos humanos encargado de la produccion de materiales didacticos
= |nsuficientes materiales didacticos con pertinencia cultural local

= |rregularidad en la entrega de material

6.6.1 Restricciones presupuestarias

Baja Asignacién de presupuesto del PEIB: en esta linea, se observa que el PEIB cuenta con
un presupuesto insuficiente en comparacién con otras divisiones, a pesar de que la Secretaria
Regional Ministerial de Educacion (SECREDUC) o los Departamentos Provinciales
(DEPROV) transfieran recursos complementarios para implementar iniciativas o proyectos,
tales como: Talleres en Interculturalidad ($560.000), Revitalizacion y Desarrollo Cultural y
Linguistico ($760.000), e Inmersion en Bilingtiismo ($2.000.000) (DGE, 2016).

Por ultimo, tal como se sefialé en la seccion de antecedentes presupuestarios, ambos
programas tienen una participacion presupuestaria marginal dentro de las instituciones
responsables. Si bien a nivel internacional la implementacion de programas de
educacion intercultural bilinglie corresponde a fenémenos relativamente recientes, se
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observa que Chile tiene una asignacién presupuestaria muy baja al compararla con
otros paises, a pesar de llevar mas de 15 afios de experiencia en procesos para su
implementacion. (DIPRES, 2013, p. 58)

La asignacion al programa es relativamente marginal comparada con el presupuesto
global de la Subsecretaria de Educacion, que es la instancia mas grande
presupuestariamente dentro del ministerio. Por otro lado, y en lo relativo al programa,
se observa que si bien el presupuesto entre el afio 2009 y el 2013, aumenta
significativamente (en méas de un 300%), debido a que el Ministerio se hace cargo del
programa, este presupuesto disminuye a partir del afio 2011 en mas del 5% (aun
cuando el presupuesto de la institucién aumenta asi como las metas de produccion del
programa). También disminuye su participacion dentro del presupuesto de la
institucion responsable, la que disminuye en mas de un 27%. (DIPRES, 2013, p. 14)

Falta de cobertura y continuidad del programa: los ajustes y restricciones en el presupuesto
destinado al PEIB influyen profundamente en el proceso de desarrollo del programa. Es esta
linea, la falta de recursos no permite que el programa se haga extensivo a todas las escuelas y
niveles que lo requieren, lo que tiene como consecuencia procesos de aprendizajes y
experiencias que quedan truncadas y que constantemente estan volviendo a empezar de cero.

La restriccion presupuestaria con que operan los proyectos impide la ampliacién de
cobertura y la continuidad de trabajo en los siguientes niveles con un mismo grupo de
nifios (Cortés y Concha, 2013, p. 60).

Lo anterior, pese a que en las Bases para la postulacion de fondos de proyectos de apoyo a la
politica de EIB al sistema escolar (2016) se explicite el proposito de impulsar y fortalecer
iniciativas EIB “para su proyecciéon y apropiacion autéonoma por parte de los
establecimientos, como también impulsando nuevas estrategias para la proyeccion y
desarrollo de la Educacion Intercultural de los préximos anos.” (p.3).

No obstante lo expuesto, de acuerdo a la Minuta sobre el estado del arte del PEIB (2015),
actualmente se han incrementado los establecimientos que, entre sus acciones, han
incorporado la valoracion de la lengua y cultura de los pueblos originarios, destinando sus
propios recursos. Ejemplo de ello son las cifras que se muestran a continuacion: 635 escuelas
con asignatura, focalizadas por el PEIB y 832 escuelas que cuentan con esta, pero sin
focalizacion del programa. Si bien el total de escuelas que implementa la asignatura es de
1467, resulta insuficiente todavia si se piensa que en el afio 2014 el numero de
establecimientos del sistema escolar chileno ascendia a 9.018, de acuerdo con Carvajal y
Lafferte (2014).

Retraso permanente en las remuneraciones de los educadores tradicionales: principalmente
esta situacién se manifiesta en aquellas iniciativas de EIB distintas a la asignatura lengua
indigena.
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La falta de flujo en los dineros para pagar al ET y al PA y para adquirir o reproducir
materiales didacticos. En el primer caso, la entrega de sus sueldos se ha retrasados en
meses, 1o que pone en peligro la continuidad del ET en el establecimiento. Como ya
se vio, en uno de los establecimientos, este afio hubo 4 ET, que dejaron su labor por
un trabajo mejor. En otros casos, para proseguir con el proyecto en otros niveles, los
ET trabajan mas horas de las que les son pagadas. En todos los casos, los ET asistian a
planificar con la profesora, sin que estas horas fueran pagadas (Cortés y Concha,
2013, pp. 41-42).

Tal como se explicitara en el parrafo inicial, los educadores tradicionales que se desempefian
al alero de la asignatura estan incorporados en el plan de estudios del establecimiento, por
tanto, sus remuneraciones no se retardan. Ello queda graficado en el siguiente apartado:

Considerando el proceso de avanzar hacia la equidad de trato de los portadores de saberes
originarios con los profesores, el presente afio se promueve igualar la relacién contractual que
tienen los Educadores Tradicionales con el sistema escolar. Por lo mismo, el apoyo de
recursos del PEIB para la contratacion del educador(a) tradicional para estos efectos, no
continuard, una vez se haya modificado y esté plenamente operativo el marco legal que
regula la funcién docente de los educadores tradicionales para la ensefianza de la asignatura o
sector de lengua indigena. Este Gltimo punto no aplica para el resto de los proyectos (DEG,
2016, p. 4).

6.6.2 Escasez de docentes especializados en las distintas areas concernientes al PEIB

Disminucion de personal especializado en EIB: en este aspecto, esta barrera vinculada a los
recursos manifiesta una falta de coherencia en el desarrollo de la interculturalidad, puesto que
no solo hay una carencia de personal docente especializado, sino que ademas este se ha
reducido progresivamente cuando el PEIB requiere totalmente lo contrario.

Al analizar el desglose del gasto en el cuadro siguiente, se observa que la proporcion
en personal se ha reducido (de un 20% en 2009 a un 13% en 2012), disminuyendo en
un 11% en términos absolutos para el periodo. Esta reduccion no es coherente con el
aumento de la presion dentro del programa, emanada de la aprobacion del decreto 280
gue obliga a la incorporacion del sector lengua indigena en los establecimientos
educacionales, reduciendo la capacidad del personal para coordinarse eficazmente y
realizar el sequimiento de este proceso. (DIPRES, 2013, p. 47)

Falta de docentes capacitados y especializados: la carencia formativa de los docentes que
trabajan en el PEIB es uno de los obstaculos significativos que existe en la actualidad. En esta
linea, se refleja una demanda en este aspecto de parte de los actores involucrados, ademas de
la falta de inyeccion de recursos exclusivos para crear programas técnicos y universitarios
que formen docentes especializados en el area.

Consideramos que esta carencia formativa es el primer obstaculo que debiera
superarse para implementar un enfoque intercultural, por lo que, en primer lugar,
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hacemos extensivas al PEIB las recomendaciones planteadas mas arriba, para que el
perfeccionamiento o capacitacion docente que se efectia para su implementacion,
contemple como base la reconceptualizacion de lo que significa la diversidad del
estudiantado, mapuche o no mapuche, previo a la consideracion de elementos
linguisticos, tradicionales, historicos o a la traduccion de palabras del castellano a las
lenguas de los pueblos originarios. (lbafez et al., 2009, p.99)

Los actores reportan aspectos que mejorar y la mayor parte son estructurales al
Programa, como la falta de recursos humanos del MINEDUC, el reconocimiento de la
EIB como un indicador educativo validado por la institucionalidad, las insuficientes
capacitaciones a los profesores y educadores sobre este dmbito, entre otros puntos
débiles detectados en estos establecimientos. (CIAE, 2010, p.17)

Sin embargo, de la mano de este posicionamiento han aparecido problemas practicos
relacionados con la ensefianza de la lengua indigena. EI mas importante de ellos es la
falta de profesores capacitados para la ensefianza de la lengua. (ibid, p.17)

6.6.3 Carencia de materiales didacticos

Falta de recursos humanos encargado de la produccion de materiales didécticos: si bien la
produccion de materiales de aprendizaje de la lengua y la cultura es una de las areas a las que
mas se destina recursos, no existe personal docente especializado capaz de hacerse
responsable de esta labor. No hay una inyeccidn de recursos exclusivos y suficientes para
formar personal capacitado en el disefio de materiales, lo que deriva no solo en la falta de
material didactico, sino en que ademas los materiales no cumplen con lo requerido cultural,
linglistica y pedagogicamente.

Por otro lado, se explica que en las licitaciones de material pedagdgico que
anualmente realiza el programa (que para el afio 2012 ocupé casi un 23% del gasto de
produccion de componentes), no se ha contado oferentes o los oferentes no han
cumplido con los requerimientos solicitados, debiendo retrasar el proceso y cancelar
los recursos comprometidos en el siguiente afio. Las causas que explican la falta de
oferentes de calidad, se deben a que los requerimientos de consulta que tiene el
programa a la poblacion implicada (Convenio 169 OIT), aumentan las exigencias de
tiempo y recursos hacia los oferentes, en relacion a otras licitaciones similares. Dado
que el programa destina un porcentaje importante de recursos a la produccion de
material pedagogico y/o didactico, se requiere abordar este problema, a través del
aumento de los recursos orientados a estas licitaciones, junto con la realizacion de
procesos de induccidn a los oferentes de este tipo de servicios. (DIPRES, 2013, p. 50)

Insuficiente material didactico con pertinencia cultural local: se observa una falta de
pertinencia cultural y territorial en los materiales disefiados por el ministerio de educacion
que se entregan en las escuelas.

126



Los directores de escuelas reconocen entre los problemas de implementacion de la
EIB la “carencia de materiales para elaborar materiales didacticos o adecuar otros” y
la carencia de “textos pertinentes para la EIB en la localidad” y en general, la falta de
materiales bilingie, diccionarios, etc. (Trevifio et al, 2012, p. 28)

Los actores participantes del PEIB-Origenes reclaman no contar con los recursos
necesarios para implementar adecuadamente el Programa. Por un lado, respecto a los
recursos pecuniarios que reciben para este propoésito, sefialan su insuficiencia, falta de
oportunidad y dificultades para su ejecucion. Por otro lado, respecto a los recursos
educativos, indican la escasa pertinencia cultural del material recibido desde el nivel
central del Programa (CIAE, 2010, p. 19)

Falta de reqularidad en la entrega de materiales: se evidencia una falta de planificacion
durante la marcha y durante la entrega de materiales que ya son insuficientes.

El problema de los recursos no es solo de magnitud, sino que también de regularidad.
El mismo problema se presentd con los recursos para materiales didacticos, muchos
de los cuales jamas llegaron a los establecimientos (Cortés y Concha, 2013, p.60)

En sintesis, de los estudios consultados se desprenden barreras para la interculturalidad que
en el plano de las politicas educativas refieren a una débil definicion en relacion a conceptos
centrales ligados a la interculturalidad, asi como problemas a nivel de la organica del PEIB,
una baja articulacion interinstitucional y débil soporte técnico a las escuelas. En el nivel de la
gestion escolar, se identifican déficit de comunicacién entre escuela y comunidad, asi como
de participacion en la elaboracion de los proyectos interculturales. Aspectos relacionados con
caracteristicas de la cultura escolar general en términos de la escasa presencia de
colaboracion y un formato escolar rigido que no da adecuada respuesta a la diversidad y
expresiones de identidad cultural. En el plano curricular, por otro lado, se observa una
sobrecarga de contenidos que dificulta la incorporacion de un enfoque intercultural, asi como
el predominio de un enfoque ruralista y culturalista, problemas de contextualizacion a la
realidad local, asi como débil definiciones del rol para el educador tradicional y del
acompafiamiento docente.

Barreras de recursos son la limitada asignacion presupuestaria al PEIB, bajas remuneraciones
al educador tradicional, falta de recursos humanos para ensefianza de lengua y cultura
indigena; asi como para la diversidad, la falta de material didactico y retraso en su entrega.

Una barrera de politica educativa transversal resulta ser el sistema de evaluacién
estandarizada y control de las escuelas.
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7. Perspectiva de los actores: Identificacion de barreras en &mbitos diversos

En el siguiente apartado, se presentan los resultados en torno a las barreras identificadas por
los actores consultados (108 participantes en total) en las zonas sur, centro y Norte, a saber:
a) Educadores tradicionales, b) Profesores, c) Directores, d) Padres y apoderados, e)
Estudiantes, f) Funcionarios MINEDUC vy de otras reparticiones publicas; y g) Expertos. En
total se realizaron 15 grupos focales (5 por zona) y 7 entrevistas semiestructuradas, estas
ultimas realizadas a los expertos considerando las zonas sefialadas (ver en el anexo N°2). El
trabajo de campo se realizo durante los meses de abril y mayo de 2016.

A continuacién, se alude a una descripcion del conjunto de barreras levantadas segln
ambitos. Cabe sefialar que los actores no necesariamente identifican barreras en todos los
ambitos, esto segun su posicidn en el sistema (por ejemplo, los estudiantes y apoderados)

7.1 Barreras identificadas por educadores tradicionales

En el siguiente titulo, se presentan las principales barreras identificadas por los educadores
tradicionales obtenidas a través de los grupos focales realizados. A continuacion, se exponen
cuadros resumen que agrupan dichas barreras de acuerdo a los ambitos en donde estas se
manifiestan, seguidas de una descripcion especifica que alude a las voces de los mismos.

7.1.1. Barreras normativas, programaticas, procedimentales y administrativas y de
recursos

Barreras Subtipos

Definiciones y = Falta de coordinacidn y participacion de los indigenas en definiciones

gestion = Dependencia de enfoque educativo de establecimiento

programatica = Marginacion de enfoque territorial para elaboracion de planificaciones
general (contextualizacién)

Procedimentales | = Procedimientos burocraticos dificultosos (como informes) sin mayor apoyo
y = Criterios poco claros e inclusivos para seleccionar Educadores para capacitaciones
administrativas

Recursos = Carencia de educadores tradicionales

= Remuneraciones deficientes

= Escasos recursos destinados a la politica intercultural, desde el MINEDUC
= Recursos econémicos insuficientes

De parte de los educadores tradicionales, se presenta la mayoria de barreras en torno a la
dimensidn referida a la politica educativa.

En detalle, en el ambito de barreras de definiciones y gestidon programaética general, se indica
de manera relevante la falta de coordinacion para la ensefianza de lengua y cultura indigena.
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En este sentido, también se releva la falta de participacion de los propios indigenas en las
definiciones de educacion intercultural.

Modificacién de planes y programas de Educacion intercultural aymara ya que estén
creados a partir del punto de vista exclusivo del MINEDUC, con escasa participacion
de los educadores tradicionales en su desarrollo (Norte)

Por otro lado, se indican barreras en torno a la dependencia del enfoque educativo
intercultural; de acuerdo a la version de los actores, este obedece a la apreciacion de cada
directivo y no a una definicidn transversal para los establecimientos:

La relevancia que tengan los cursos de educacion intercultural, dependeran en gran
parte del rol que cumplan los directivos de los establecimientos educativos y de la
importancia que puedan tener asignaturas tales como matematicas o lenguaje por
sobre la ensefianza de la lengua aymara (Norte)

Asimismo, en las definiciones no se considera la perspectiva territorial y contexto al menos
en lo relativo a las planificaciones, por consiguiente, no se contextualiza la educacion.

Las planificaciones deben contextualizarse desde un punto de vista territorial,
entendiendo que, en la ruralidad, se trabaja con alumnos de primero a sexto basico
en la misma sala y las planificaciones no consideran esta situacion (Norte)

En relacion a las barreras procedimentales y administrativas, un obstaculo recurrente es la
existencia de procedimientos formales, burocraticos, que constituyen una dificultad e
impedimento para los educadores, puesto que ellos manifiestan no sentirse preparados o no
encontrar apoyo significativo para poder completar formularios y realizar informes:

Nos sacrificamos un montén para poder hacer un proyecto estilo wingka, porque todo
es documento, tramites que uno anda para alla para aca, eso ellos no lo ven y no lo
saben hacer. Y sufrimos nosotros como mapuche y yo todos los proyectos he llegado a
aprenderlo a hacer con tanto sacrificio y dolor en mi alma, porque yo tengo otra
cultura, otra no sé al estilo wingka ni tenemos grandes estudios para poder llegar y
leer y entender, sino que leerlo mil veces y qué tengo que hace en la escuela. Y me he
encontrado con esta traba en la escuela que los directores me dicen "si, bien, vamos a
tener mapudungun, yo lo quiero™ pero por qué, porque ellos lo reciben gratuitamente,
mas que nada para levantar quizas sus colegios es que tienen mapudungun pero no
mueven un dedo, o sea en otra palabra. (Centro)

En otro orden de ideas, se agregan barreras referidas a criterios poco claros e inclusivos en
procedimientos del PEIB para convocar a educadores tradicionales a actividades de
capacitacion y otras, asi como la marginacion de dichas capacitaciones a Educadores
tradicionales contratados bajo ley SEP.

Se estan realizando ‘elecciones a dedo’ de quienes participan en las capacitaciones,
giras o seminarios. En general, no existe un rol inclusivo y democratico en los
criterios de seleccion. (Norte)
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En relacion a las barreras halladas en torno a los recursos, se presenta como el principal
obstéculo la escasez de educadores para poder desarrollar educacion para indigenas:

Entonces si es que pasara, €S0 yo pienso que seria problema, falta educadores, gente
con ganas de trabajar, con ganas de que no se pierda la cultura, el idioma més que
nada. A pesar que nosotros les estamos ensefiando a nifios no mapuche, aqui en la
ciudad, yo estoy hablando de acé. (Centro)

En este mismo tipo de barreras, destacan los bajos sueldos que los educadores tradicionales
reciben, a pesar de que algunos se desempefian en diversos establecimientos; las precarias
remuneraciones dificulta su diario vivir:

Es mal pagado el mapudungun, la plata llega cuando ellos quieren, y nosotros
gastamos porque venimos de lejos, a veces nos endeudamos con nuestra familia, no
tenemos un tiempo especifico en que nos pagan honorarios, nos deberian subir el
sueldo, nosotros tenemos que venir a Temuco hacer el tramite, y no nos pagan esos
pasajes, deberian subir el sueldo porgue es una materia importante. (Sur)

A ello, se suma la precariedad del estatus contractual de los educadores tradicionales,
que se expresa también en las condiciones laborales minimas que ellos enfrentan, tales como
la inexistente cobertura de salud o las bajas remuneraciones:

Y si yo me enfermo como educador, si el trabajo que yo hago es taller, es taller mas
gue nada, un taller. Si yo me enfermo qué pasa, quién se hace responsable de mi.
Nadie (Centro)

Adicionalmente, se establece que para los programas de educacion intercultural no hay
recursos econémicos suficientes.

7.1.2 Barreras curriculares y préacticas pedagogicas

Barrera Subtipo

Curriculares | = Definicion inadecuada de contenidos culturales y lingiisticos
= Curriculo: cantidad v/s calidad de ensefianza
= Escasa claridad en relacion a niveles de ensefianza, regulacién e informalidades

Préacticas = Distancia entre curriculo implementado y curriculo prescrito

pedagobgicas = Escasa preparacion pedagégica

= Discrepancia entre el modelo de ensefianza ancestral y el planteamiento propuesto por
los programas de estudio de la asignatura indigena

= Limitaciones de la l6gica escolar para la realizacion de practicas pedagogicas ancestrales
= Dificultad ante procedimientos formales y uso de TIC’s

= Distancia de la evaluacion escolar con respecto a la I6gica indigena

En cuanto a las barreras curriculares, de manera importante se resalta que los contenidos
sobre cultura y lengua mapuche estan definidos de manera inadecuada.
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Bueno, quizas no sera diferente mi opinion, pero pienso que el problema no esta en
los directores, pienso que desde la malla curricular del ministerio de educacion
emana todos los problemas. Y sobre todo también de la educacion chilena porque
desde que existen los no mapuche en este territorio se ha tergiversado todo lo que es
cultura indigena digamos, porque no solo los mapuche estamos sufriendo. Ahora si
hubiese en la malla curricular un pequefio bosquejo sobre la cultura bien, bien dicha,
bien acabada, bien rebuscada, quizas seria otra cosa con respecto a los directores y a
los profesores de los colegios. (Centro)

Ademas, se indica que el curriculo privilegia la cantidad de contenidos antes que la calidad
del aprendizaje, puesto que se reciben criticas a partir de la insistencia en que educador debe
ensefiar mas que el saludo en mapudungun. Por otro lado, se sefiala que no hay claridad
respecto a una regulacion de los contenidos ni planificacion de estos en los diferentes niveles
de educacion.

Existen ambigiedades en la realizacion de las clases de educacion intercultural, no
hay cosas claras respecto a los niveles de ensefianza, hay escasa regulacion y una
serie de informalidades respecto al proceso de educacién intercultural (Norte)

Respecto a barreras asociadas a practicas pedagdgicas, se resalta que el material obtenido por
parte del Ministerio no se condice con lo ensefiado, evidenciando una distancia entre el
curriculo implementado y el curriculo prescrito.

Yo lo que recibo como libro del Ministerio de educacion no tiene nada que ver con lo
que recién estamos empezando en los colegios, o sea dicen son kimche, claro que son
kimche, pero no son tan kimche quizas para hacer un libro basico, como ensefiar
basicamente porque ahora aqui en Santiago hay 32 colegios 0 quizds mas pero yo
tengo informacion que son 32, cada quien estd ensefiando como le dicta su mente
(Centro)

Asimismo, de manera importante, se destaca como barrera, que los educadores tradicionales
no poseen herramientas ni preparacion pedagogica adecuada para la ensefianza de la EIB.

Se deben fortalecer herramientas pedagdgicas de los educadores tradicionales, ya
que algunos de ellos, si bien manejan la lengua aymara, no han cumplido con su
educacion media, y eso les genera ciertas inseguridades al momento de desarrollar la
clase o de relacionarse de ti a t(i con los otros profesores (Educador Tradicional 32,
Norte)

Por otro lado, se indican barreras asociadas a los siguientes aspectos: dificultad por parte de
educadores en el uso de las TIC’s, esto traeria como consecuencia el menosprecio por parte
de profesores y de estudiantes:

El manejo de Tic’s es un problema importante para algunos educadores tradicionales
y ahi es donde debiese aparece el apoyo del profesor mentor, cosa que no sucede, por

12 . . . . . -
Educadora Tradicional nactiva, no se encuentra trabajando al dia de hoy, pero tiene experiencia en zonas rurales de la
region de Arica y Parinacota.
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el contrario, muchas veces entorpecen las planificaciones de los cursos, nos ponen
mala cara, nos consideran un estorbo, y algunos nifios también caen esas practicas.
(Norte)

Por ultimo, la l6gica de la escuela dificulta la realizacion de précticas ancestrales de caracter
mas horizontal. En este sentido, los estudiantes estan habituados a un proceso educativo
vertical. Por lo mismo, el tipo de evaluacién cotidiana no responde a la légica indigena, mas
bien es funcional al estatus de la asignatura.

Con algunos alumnos resulta mas complejo articular un dialogo durante el proceso
de ensefianza debido a que estan inmersos en una forma de ser educados que no los
integra, por el contrario, los pone en segundo orden respecto al profesor, por lo que,
al educador tradicional, con sus pocas herramientas pedagdgicas, le cuesta romper
con esa brecha y poder ensefiar/aprender con el alumno bajo légicas de mayor
horizontalidad (Norte)

Yo escuchaba a la lamien que decia que tenia que hacer pruebas, yo creo que el tema
de notas se pone aqui, es nada mas para que se le pueda dar una importancia a la
lengua, para darle al entorno un valor, y asi lo pensd nuestra gente, porque el
mapudungun no es como ninguna otra asignatura, y a quien le sirve es al mapuche, el
qgue no es mapuche va aprender palabras, pero nosotros a través de una prueba
podemos evaluar a un nifio, y quién sabe si ese nifio viene para longko, para weupin,
0 si se renovo, que va rebrotar ahora a través de mi kimin, la evaluacion debe ser
de acuerdo a como nosotros somos mapuche, pero si nosotros estuviéramos con
nuestra propia educacién estariamos hablando de otra cosa (Sur)

7.1.3 Barreras culturales

Barrera Subtipo

Cultura funcionaria | = Insercion, continuidad y mejora de la ensefianza de lengua y cultura indigena

del sistema supeditada a la voluntad de los directivos

educativo y a nivel = Discriminacién a educadores

escolar = Oposicion de educador a ensefiar lengua indigena
n

Tension por parte del educador ante ensefianza de nifios no indigenas.
= |ncomprensién de perspectiva indigena
= Desacuerdo ante educacion propia (indigena)
= Oposicion frente a la ensefianza de la espiritualidad indigena por credo religioso
= Oposicion frente a identificacion indigena, sobre todo, en colegios religiosos
= Tendencia de un trato menos respetuoso hacia el educador, en contextos urbano

De actores del | = Oposicion y discriminacion entre sujetos indigenas

entorno del sistema | = Oposicion ante ensefianza de lengua y cultura indigena entre sujetos indigenas
educativo mayores

= Mayor legitimidad a profesores que a educadores por parte de los apoderados
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En relacion a las barreras vinculadas a la cultura funcionaria del sistema educativo y a nivel
escolar, destaca aquella en que los directores se oponen a la ensefianza de cultura y lengua
mapuche, en diversos casos.

Lo importante yo creo que es cambiar la mentalidad de los directores, porque hay
directores que no conocen el tema, si el director le gusta el tema va a aceptar un
educador, si a la directora no le gusta el mapudungun simplemente dice yo no quiero
nada". Esto me pasé a mi, yo lo vivi este afio, al estar siete afios en un colegio y de un
momento a otro me avisan que ya no voy poder entrar a ese colegio (Centro)

Adicionalmente, de manera importante, se resalta la barrera en torno a la discriminacion
ejercida contra educadores por parte de profesores de establecimiento, sea en cuanto a sus
costumbres, como a la atribucion de apelativos prejuiciosos al referirse a los mapuches, tales
como sujetos ‘conflictivos’, alcanzando —incluso- la discriminacion racial.

Hay muchos directores que tienen toda la disposicién del mundo, pero sus docentes
son un cero a la izquierda, no valen un peso. Por qué, porque llegan, a mi me ha
pasado, he llegado a la sala con mi pafiuelo, y las asistentes de las profesoras "¢ o0iga
y nosotras vamos a tener que usar esa cosa en la cabeza?". De qué ‘miércale’ le
sirvid ir la universidad cinco, seis afios y restregarle en la cara a uno que tienen
posgrado y que tengo aqui. Se le va al suelo con eso. Entonces ahi estd haciendo la
discriminacion. (Centro)

Existen situaciones de discriminacion racial entre profesores y educadores
tradicionales (Norte)

El problema, principalmente, siempre ha sido con los profesores que se oponen a
realizar actividades culturales extraprogramaticas o a innovar en metodologias de
ensefianza (Norte)

Por otro lado, también se encuentra una barrera relevante al observarse que los propios
educadores conciben que es una ofensa para su propio pueblo el ensefiar lengua y cultura
mapuche a nifios que no son de este pueblo. Caso de discriminacion a la inversa; ello también
refleja la falta de claridad respecto al rol de educador tradicional en la escuela y del rol de la
interculturalidad en el sistema educativo:

Entonces yo digo no puedo perder, pero quizas lo estoy perdiendo un poco, por qué,
porque estoy en un colegio quizas, porque le estoy faltando el respeto a mis ancestros
ensefiandole a los nifios que no son mapuche, culturizandolos méas que nada para que
no se pierda nuestro idioma tenemos que... hoy en dia pienso diferente, hoy en dia
estoy en un colegio, en dos colegios donde estoy ensefiando nifios mapuche. (Centro)

Ademas, se presentan barreras relacionadas con la marginacion de préacticas culturales
mapuche en la escuela por credo religioso, como se indica: profesoras que privilegian su
educacion, sobre lo ensefiado por los educadores tradicionales, directores que no comprenden
a los mapuche, que se oponen a la ensefianza de su cultura, aportando al desinterés de los
estudiantes, sobre todo en colegios religiosos donde se excluyen practicas de canto y musica
instrumentada. En torno a esto ultimo, se sefala:
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Las tradiciones, la cultura y todo va de la mano, porque muchos colegios que son
cristianos, solamente aceptan el hablar, porque lo otro es del diablo, entonces
nosotros no podemos tocar kultrung, ni cantar, porque la escuelas tiene sus normas,
quisiera que esto se mejorara, que se tomara con seriedad. (Sur)

Resulta importante mencionar, que la realizacion de una educacién propia (indigena) aparece
como una posibilidad de exclusion, en la medida en que desde lo mapuche se margina al
resto.

Por ejemplo si nosotros planteamos todo esto y le decimos al estado chileno, sabe
qué, en esta comuna ya, Santiago Centro, nosotros queremos un tremenda
universidad pero que vaya pura gente mapuche. Y qué estariamos haciendo,
discriminando igual a la gente no mapuche po, cierto, o sea, estamos... (Centro)

Por Gltimo, la ensefianza de la lengua y cultura indigena se vuelve ain méas compleja en
contextos urbanos, puesto que el respeto y valoracion hacia el educador tradicional por parte
de profesores y estudiantes evidencian un menoscabo.

Es en las zonas urbanas en donde se desarrollan las mayores dificultades para la
ensefianza de la lengua aymara, porque hay mayor cantidad de alumnos por sala y
existe menos respecto por el educador tradicional de parte de profesores y alumnos
(Norte)

En cuanto a las barreras de actores del contexto del sistema educativo, destaca la
discriminacidn entre sujetos indigenas y falta de claridad de los objetivos de ensefianza de la
lengua y cultura indigena en la escuela y del rol de la interculturalidad

Si el Estado no se ha preocupado de imponer el tema indigena nosotros los propios
indigenas andamos desesperados para entrar en los colegios. Si es cierto nosotros
somos remunerados, pero por favor tengan cuidado, tengamos cuidado hasta donde
podemos entregar el kimin. Porque a mi me costd, mis propios lamngen me han
discriminado por no saber el dungun mapuche y por qué yo tengo que entregarlo asi
tan abierto. (Centro)

Asimismo, de manera significativa, se indica la oposicion de la comunidad, especialmente
por parte de los adultos mayores, frente a la ensefianza de cultura y lengua mapuche
desarrollada por los educadores:

Yo también he sido muy critica sobre todo por los mayores. Por qué estan ensefiando
el mapuche en la escuela, me costd explicarlo y hacerlo entender a los mayores.
Estrategia, ese es mi concepto, estrategia. Porque si nosotros no nos metemos en los
colegios no van a saber. (Centro)

Sumado a lo anterior, se indican barreras vinculadas a la pérdida de cultura y lengua mapuche
en el &mbito familiar. Dicha situacion dificultaria la posibilidad de educacion propia; frente a
este hecho, los educadores enfatizan en la importancia de recomponer la transmision
intergeneracional desde los hogares.
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Le digo esta es tarea, nosotros por ejemplo podemos hacer mil de escuelas, pero de
qué nos sirve si N0 empezamos en casa, porque nuestra escuela, nuestro kimiin esta en
los grandes conocimientos, en la casa. Yo eso decia la otra vez cuando hablamos con
hartos educadores, como y es complicado po, porque dia a dia estamos perdiendo el
idioma. Si yo tengo una hija y si yo no le ensefio, como decia la lamngen, usted es un
bicho raro, cémo le van a decir eso a su propia familia. Y si yo voy a ir a ensefiar a
otra gente que ni tiene ni idea de lo que es la cultura mapuche, creencias, una pila de
cosas, 0 sea, pienso que nuestra propia escuela esta en el hogar, y ese es el esfuerzo
de cada uno de nosotros. (Centro)

En dltima instancia, los educadores se refieren a la falta de normas linglisticas del
mapudungun para la acufiacion de nuevas terminologias, graficada en el siguiente ejemplo:

Pero lawentuchefe yo jamas en mi vida y he preguntado también. Por ejemplo habia,
yo mi lof, hay unas papay gque son bien viejitas tienen como 80, 90 afios, todavia estan
vivas, ellas hacian nacer, igual que los pufiefielchefe les ponen ahora. Ellas eran
pufielfe, pufielfe, porque, pufielfe, por qué pufielfe porque también a veces cuando los
animalitos no podian (...) Hoy en dia todo le ponemos el chefe, entonces esas son
palabras wingka que les puso ahi che porque... (Centro)
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7.2 Barreras identificadas por profesores

En esta seccion, se presentan las principales barreras identificadas por los profesores
consultados mediante grupos focales y entrevistas abiertas semiestructuradas. A
continuacion, se exponen cuadros resimenes que agrupan dichas barreras segin &mbitos en
los que se han clasificado de forma general, para luego realizar una descripcién especifica y
con referencia a las voces de los mismos:

Barreras Subtipos

Normativa = Restriccidn de porcentaje minimo exigido de matricula indigena

Definiciones y = Vehiculizacion de concepto de interculturalidad amparado en una ldgica de
gestién dominacién e ineficacia de su implementacion.

programaética = Falta de institucionalizacidn de politica intercultural.

general = Escasa implicacion de todos los actores educativos en la politica intercultural.
Recursos = Presupuesto restringido para el desarrollo de la EIB

= Remuneraciones deficientes para educadores tradicionales
= Falta de especialistas en la ensefianza de lengua indigena
= Falta de apoyo presupuestario para materializacién de Convenio 169

Politica  educativa | = Carencia asociada a la especializacion de ensefianza mapuche intercultural.
extraprogramatica | = Carencia de formacion en torno a la interculturalidad para todos
general = Multiples presiones del sistema a la escuela y dificultades para integrar acciones

7.2.1. Barreras normativas, programaticas, procedimentales y administrativas y de
recursos

Bajo la dimension de normativa general y educativa, se destaca la barrera asociada a la
restriccion que explicita el Decreto 280 en cuanto al porcentaje minimo exigido de matricula
indigena para la implementacion de la asignatura de lengua indigena. Conforme a esto, se
insiste en la necesidad de ampliar dicho criterio y vincular la obligatoriedad de la asignatura
mas all& del ofrecimiento de la misma:

Problema es que es la misma Ley, porque la Ley limita, se limita a un 20% de
estudiantes, o sea si elimindramos ese punto, todas las escuelas tendrian el espacio
para hacer intercultural y nadie podria decir nada, si ahi estamos topando (Centro)

En relacién a las barreras referentes a definiciones y gestion programatica general, se
evidencia una serie de obstaculos interrelacionados. En orden de prioridad, se destaca que el
concepto y desarrollo de la interculturalidad manejado por MINEDUC se inserta en una
I6gica de dominacion, ya que no solo se construye de manera aislada, sino que ademas busca
homogeneizar, hecho que afectaria la educacion para indigenas principalmente.
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Pero siento que asumir desde la logica de la educacion intercultural que es un
concepto sumamente cuestionado y que esta en crisis y seguir como con ese concepto
para adelante y seguir trabajando, yo considero que es como no se, seguir en la
I6gica de la dominacion, entonces igual yo vengo, porque soy la profe mentora, estoy
en la comuna y voy a responder a lo que ustedes estan haciendo, pero no me hago
parte de ese concepto de educacion intercultural que se maneja y que quiere manejar
el MINEDUC o que quiere aparentemente construir de esta manera (Centro)

Ligadas a la barrera anterior, se sefialan obstaculos asociados al escaso apoyo de instancias
superiores, en cuanto a seguimiento e incentivos de remuneracion para quienes participan de
la politica intercultural, asi como dificultades ante procesos de implementacién. De igual
modo, la falta de institucionalizacion se explicita también en las escasas orientaciones que
definen dicha politica; en muchos casos, la educacién intercultural queda a disposicién de los
directores 0 municipios, quienes -al no contar con lineamientos claros- terminan por oponerse
o dificultar la implementacion o desarrollo adecuado de la misma. Esto contribuye a la
desimplicacion de los actores educativos en cuanto a esta politica intercultural.

Respecto a los recursos, se presenta en tanto barrera prioritaria, la escasez de recursos tanto
humanos como pedagdgicos para un adecuado ejercicio de la educacion intercultural.
Asimismo, este obstaculo se vincula también a la falta de reconocimiento hacia el profesor
mentor, quien no recibe incentivo alguno por ser parte de la dupla pedagdgica:

Un poquito de plata pa pagarle al educador, porque es el educador y para de contar,
porque lo demas lo pone el establecimiento y eso es harto, porque son guia, porque
son salas, 0 sea son recursos que igual el otro porcentaje lo pone el establecimiento y
el educador mentor también, que no es pagado ni reconocido en nada, 0 sea
solamente el educador tradicional y yo (Centro)

Otra de las barreras ligada a los recursos refiere a la restriccion presupuestaria para
materializar iniciativas que se proponen en el marco del Convenio 169.

Podemos decir que se estd implementando de alguna forma el convenio 169 ajustado
a lo de la educacién de los pueblos indigenas, pero eso sin duda ha generado mas
una barrera que una oportunidad, porque el estado en el momento que se oficializa el
mapudungun, nunca el estado invirtié un peso para empezar a generar nuevas lineas
de planes pilotos, planes estratégicos para hacer de esta oficializacion una
oportunidad para implementar concretamente y realizar esto (Sur)

Relativo al ambito de la politica educativa extraprogramética general, el punto mas relevante
resulta ser la carencia de docentes formados en torno a la temética intercultural. A ello se
suma las escasas oportunidades de especializacion que existen para la ensefianza de la lengua
y cultura indigena.

También hay que considerar que profesores capacitados en el tema, es insuficiente,
no hay como una especializacion, que puedan escoger los profesores para realizar
este trabajo, sean profesores mapuche o no, porque en verdad lo podrian ejercer
otras personas que no sean de pueblos originarios, pero tiene que tener su
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especializacion, no puede ser alguien que se le ocurrid que podria tener alguin
conocimiento, un poquito mas o leyo harto, no sé. (Centro)

Por otra parte, se identifica como una barrera las multiples demandas que realiza el sistema a
las escuelas en términos de evaluacion e indicadores de calidad, asi como las dificultades
para integrar las acciones dentro de la escuela.

El curriculo planificado del MINEDUC es una especie de violencia simbolica porque
finalmente el Estado estd constantemente aportillandonos a generar sujetos
homogenizados que cumplan un rol para la sociedad ya establecida y
lamentablemente cuesta bastante poder integrar todo, pero lamentablemente no se
puede porque se tiene que cumplir este curriculo, evaluaciones estandarizadas,
pensando mas en la PSU y el SIMCE, ademas llega la agencia de calidad y estamos
todos del terror (Norte)

7.2.2 Barreras curriculares y de practicas pedagdgicas

Barrera Subtipo

Curriculares | = Horas pedagogicas insuficientes para la implementacién de la educacion intercultural
= Dificultades asociadas a la articulacion de saberes epistemoldgicamente distintos

Practicas
pedagdgicas

Imposicidn de practicas pedagdgicas no indigenas

Carencia de materiales de apoyo para realizacién de clases

Escasos espacios educativos para materializar ensefianza desde perspectiva indigena
Falta de metodologia para la ensefianza de modelos educativos indigenas
Descontextualizacion de programas de estudio respecto a las variedades territoriales
Escasa presencia de contenidos culturales e identitarios

Politica y | = Presencia mas declarativa en los instrumentos de gestion en las escuelas que una préctica

gestion consistente
escolar = Presiones y competencia de asignatura lengua indigena con asignaturas con mayor
institucional estatus curricular

= Ausencia de horas pedagdgicas para el trabajo colaborativo asociado a la
interculturalidad.

Referente al d&mbito curricular, se destaca principalmente una barrera asociada al escaso
tiempo que se destina al ejercicio de la educacion intercultural. Este limitado tiempo no solo
se relaciona a la cantidad de horas, sino también a las pocas posibilidades de extenderlo para
fortalecer el trabajo colaborativo entre profesor y educador tradicional.

Trabajo con el educador tradicional, he trabajado con varios, porque todos los afios,
lamentablemente hemos ido cambiando, pero bien, con estas dos personas, tampoco
tenemos mucho tiempo para...horas para trabajar la interculturalidad, porque
también hay otras areas que hay que atender, no solo la intercultural, pero hacemos
lo que podemos dentro de esas horas, son 5 horas semanales y como te digo estamos

138



trabajando el primer ciclo y tercero y cuarto medio TP, y yo creo que es harto lo que
estamos haciendo. (Centro)

En relacién a este ambito, otra barrera, resulta ser la dificultad que enfrentan los profesores
para realizar una articulacion de saberes epistemoldgicamente distintos, es decir, incorporar
saberes indigenas en las diferentes asignaturas:

Yo creo que lo més dificil para el director es que independiente que no existan las
horas, los profesores puedan hacer algo dentro del aula, que relacionen lenguaje con
pueblos originarios o pueblos mapuche, en matematicas, en fin, eso yo creo que ha
costado, gque se ha intentado, pero ha costado mucho. (Centro)

Ahora bien, en cuanto a las précticas pedagogicas: la principal barrera mencionada es que los
profesores obstaculizan o se oponen a préacticas pedagogicas propuestas por los educadores;
por lo que se genera una tension entre el conocimiento indigena y el no indigena.

Para mi el programa y ser profesor mentor, va mas alla de tener el titulo de profesor
mentor, el nombramiento, sino que pasa por una situacion de poder hacer un trabajo
mucho mas completo junto con el educador tradicional, porque hay que ajustarse
primero a la forma que exigen los profesores que estan en el aula con él, porque los
profesores tienen su mentalidad cuadrada y todo tiene que estar con el objetivo de
aqui, de aca, de alla, entonces es un trabajo super intenso en ese sentido de querer
hacer una guia asi y querer hacer valer también las formas tradicionales de ensefiar,
entonces hay un choque ahi mas o menos importante (Centro)

De igual modo, se insiste en la carencia de materiales de apoyo para realizar las clases de
interculturalidad, sea en formato de libros o videos. Ademas, se indica la falta de espacios
educativos adecuados para desarrollar clases, desde una perspectiva indigena:

Claro, hay que sentarse y hay que trabajar oralmente, bueno igual los chiquillos de
hoy no es lo mismo que los de antes, también se necesitan medios audiovisuales, etc.,
pero qué pasa, tampoco estan esos espacios, a lo mejor nosotros tenemos, tenemos
ahi...estamos cerca del cerro, qué sé yo, pero también es dificil, es dificil sacarlos,
qué sé yo, sacarlos al...entonces tenemos barreras por todos lado, en cuanto a
recursos, a espacios (Centro)

Segun lo mencionado anteriormente, también se sefiala que no existiria una metodologia
definida para realizar la practica pedagdgica de la ensefianza intercultural, pues se indica lo
siguiente:

No existen metodologias de ensefianza o modelos educativos relacionados a la
educacion de saberes culturales como la artesania, los bailes tipicos y las tradiciones
culturales (Norte)

Asimismo, se indica, en relacion a este tipo de barrera, que los contenidos se encuentran
descontextualizados, y estandarizados homogéneamente para el pais, invisibilizando la
especificidad de los territorios. Al respecto, se menciona:
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Tampoco estan los materiales oficiales desde el ministerio para planificar las
actividades y talleres como es de los cursos normales de castellano de quinto basico
(...) Las realidades de Chile son diferentes en todo el pais y los planes y programas
vienen estandarizados (Norte)

En tanto, respecto al &mbito de politica y gestion escolar, se plantea que lo intercultural se
instituye en un enunciado antes que una practica relevante, reduciéndose a talleres antes que a
un trabajo mas elaborado y articulado. Pese a que la interculturalidad se menciona en los
documentos de gestion institucional, esta se queda en el plano declarativo:

Bueno, en mi caso, dentro de la vision, dentro de los documentos institucionales como
el PEI, PME, todo eso, el PEI siempre ha estado como formulado todo esto de los
principios, valores y la diversidad y la identidad cervantina, en este caso, esta pero
como solamente enunciado, porque en el fondo no hay como un trabajo de
interculturalidad, a cabalidad, sino, que son solamente como actividades que se han
ido desarrollando. Recién ahora, hace 3 afios ya, esta como un taller, porque esta en
ese nivel como taller nada mas, no esta como sector de lengua indigena, para nada
(Centro)

Una barrera relevante vinculada a este ambito se asocia a la presién que ejercen los
establecimientos por mantener un elevado rendimiento escolar en asignaturas con mayor
estatus. A esto se suma la oposicion que existe en varias escuelas para implementar la
asignatura de lengua indigena, negativa que se sustenta en las horas que este sector curricular
demanda:

Para hacer interculturalidad en la escuela no tengo ningln problema, ni un problema
desde dentro de la escuela, el problema viene desde fuera, desde el sistema mismo,
del curriculum, qué sé yo, que hay que para poder ...por ejemplo, tengo que instalar el
sector de lengua indigena, ya llevo dos afios tratando de instalarlo y se me ha, no
cerrado las puertas, pero, intentado, o0 sea desviar este tema o terminarlo desde las
coordinaciones, porque consideran que eso acarrea problemas con el resto de los
profesores, por ejemplo, en cuanto a los planes de estudio, que hay una cantidad de
horas que uno va a ocupar y que se le va a quitar a los otros profesores y bueno y ahi
estan los problemas, ahi esta, o sea cdmo lo solucionamos. (Centro)

Finalmente, se hace mencidn a la ausencia de horas pedagdgicas para el trabajo colaborativo
asociado a la interculturalidad:

Trabajar la interculturalidad, y hacer adecuaciones curriculares, porque no tenemos
el tiempo suficiente como para hacerlo, también yo como profesor de educacion
basica intercultural, yo trabajo el area de matematicas, entonces tengo mi horario
completo, en que momento yo puedo trabajar con los otros profesores que no
manejan el tema de la lengua y que ellos les gustaria trabajar, para tambiéen
implementar lo que es la educacion intercultural, entonces no contamos con eso y eso
es una de las principales barreras que tenemos hoy dia para trabajar. (Sur)
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7.2.3 Barreras culturales y de politicas de gobierno

Barrera

Subtipo

Cultura funcionaria del
sistema educativo y a nivel
escolar

= Discontinuidad y formalismo de educadores tradicionales
= Mejor recepcion de EIB por parte de estudiantes extranjeros

De actores del entorno del

= Oposicion ante ensefianza de lengua y cultura indigena por parte de

sistema educativo apoderados

= Prejuicios en torno a la implementacién de una educacién propia
(indigena)

= Cultura chilena caracterizada por perspectiva discriminatoria

= Marginacion de organizaciones territoriales en el abordaje intercultural

= Mayor legitimidad a profesores que a educadores por parte de los
apoderados

Politicas de gobierno

Limitaciones de la interculturalidad solo al &mbito educativo

Falta de politicas publica nacional que promueva el bilingliismo
Marcada presencia de prejuicios y estereotipos asociados a lo indigena
Tardia implementacion de la asignatura de lengua indigena

En relacion a las barreras vinculadas a la cultura funcionaria del sistema educativo y a nivel

escolar, el principal obstaculo mencionado es que no existe continuidad por parte de los
educadores en el trabajo intercultural. Esto implica el reinicio de coordinaciones e
implementacién de los programas:

Cuando nos juntamos con el programa EIB, todos los profesores, nos juntamos todos
los educadores tradicionales y llegan seis, en la practica no tienen continuidad, y los
primeros que llegamos a la reunion uno tiene que firmar y asi uno cumple, entonces
por ejemplo en las reuniones de los directores y te preguntan “;Como estamos?
estamos todos bien marchando al ritmo de la interculturalidad en la comuna (ironia)
(Sur)

Por otra parte, se sefiala que la educacion intercultural encuentra mayor acogida y mejor
disposicién en los estudiantes extranjeros antes que los chilenos:

Si, muy aislado, pero la recepcion muy buena, sobre todo de los estudiantes
extranjeros, mas que de los chilenos en cuanto a participacion, en cuanto a interés y
motivacion, se ve mucho mas motivacion, principalmente, interés en conocer y en
conectar lo que ellos traen con lo que estan aprendiendo de la cultura, entonces eso
para mi ha sido como super, digamos como un logro, un descubrimiento importante,
que hay cosas comunes de los estudiantes migrantes que tienen que ver muchos de
ellos que vienen de pueblos originarios y que no tienen conocimiento 0 no asumen
que vienen de pueblos originarios de su localidad, eso ha sido como un hallazgo yo
creo, de mi parte, no es un estudio que hemos hecho, pero es un hallazgo observado
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de la dinamica que se da en la relacion de conocer estas culturas, esta cultura
mapuche, que el taller es mapuche. (Centro)

En cuanto a la cultura del entorno del sistema educativo se refiere, la principal barrera hallada
se relaciona al desinterés de algunos apoderados en torno a la ensefianza intercultural; dicha
desmotivacién asociada principalmente al desconocimiento sobre lengua y cultura indigena,
provocaria -en estos actores- distancia con la propuesta educativa. No obstante ello, la
siguiente cita recoge también una alternativa frente a la problematica planteada, a saber:

Mira, una de las dificultades que yo pude apreciar, en este tiempo, es que cuando yo
hice la consulta de que si les gustaria a los apoderados...que asi fue la consulta, una
de las consultas, instalar el sector de lengua indigena obligatorio, ellos me dijeron y
como lo vamos a hacer con las tareas, si nosotros no tenemos idea de lengua
indigena, usted le va a enviar tareas y cdbmo lo vamos a apoyar, ese era uno de los
temas, entonces ahi dije yo, no po, claro, si vamos a hacer lengua indigena, hay que
trabajar con los apoderados también, hay que trabajar en conjunto con
ellos...;como lo hacemos?, vamos a tener que hacer talleres para los apoderados,
pero esa va a ser una tremenda problematica, estoy segura, ese va a ser uno de los
qué... (Centro)

Ademas, en este ambito de barreras, se alude a la presencia de prejuicios frente a la
implementacion de educacion propia (de y para indigenas) en el sentido que una propuesta
educativa de esta naturaleza se caracteriza por excluir al resto de la sociedad:

No ha sido facil, porque igual dentro sus propias localidades hay resistencia y hay
grupos que dicen “no, todo lo estan haciendo en mapudungun y estan evitando que
tenga contacto...”, pero en verdad es un prejuicio, porque yo he estado adentro y no
es asi, o sea la vinculacion...no es que estan como encerrandose solo en, que es lo
que siempre piensa la cultura o la educacion occidental, que al dar el espacio para
crear la educacion propia, lo que se va a generar es un gueto o cualquier cosa de ese
tipo, una educacion cerrada, tipo secta, no es asi. (Centro)

Como un aspecto relevante, también se menciona que la cultura chilena es discriminadora,
perspectiva que dificulta la implementacion de una interculturalidad para indigenas y para
todos. Por ultimo, se plantea como barrera el escaso contacto y trabajo con las comunidades
territoriales, que en buena medida son las que representan una fuente de cultura en torno a lo
indigena.

Lo que potencia harto la educacion intercultural son las mismas agrupaciones o las
bases culturales que tiene la region. Y las redes que el colegio mismo haga o cree con
los distintos grupos culturales que hay en la region van a aportar al establecimiento.
La misma cultura, por ejemplo, los que bailan en el carnaval, los que participan en la
Cruz de Mayo son los mismos impulsores de que se realicen todas estas tradiciones.
Yo veo que también esa es la gran diferencia entre apoderados que no quiere vivir
esas tradiciones y los que no. (Norte)
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En torno al &mbito de politicas de gobierno, se presenta como una de las principales barreras,
la vision restringida que se tiene de la interculturalidad; se comprende solo supeditada a la
educacion:

Si tu ves, un alumno aqui, te coloco la torta, la bajamos con todo esto, qué sé yo, en
todas estas dareas...ya, los nifios, ya, o sea, te puedo dar distintas...en la salud o qué
sé yo; todas las areas y ese pedacito chiquitito ahi, es intercultural, ¢cierto?, pero se
olvidan que ese pedacito chiquitito es intercultural, abarca todas las otras areas
también, no es que sea eso aparte, aislado, como dices fii, es como ‘“no, ah, lo
intercultural alla” y te dejamos ese 10% que ese es tu...ese poquito. No, la
interculturalidad abarca todas las areas, salud, educacion, etc., o sea todo, cultura,
todo abarca, entonces ese 10% que hay o 20% tiene que estar ahi, incluido en las
otras areas. Entonces cémo eso no se entiende, no lo entienden todavia o no lo
quieren hacer, no lo quieren, no lo comprenden... (Centro)

Por otro lado, se identifica como barrera, la marcada presencia de prejuicios y estereotipos
asociados a lo indigena, producto de la tension Estado-pueblos originarios:

Que todavia se cree que los mapuche aqui son los malos de la pelicula, entonces yo
he escuchado apoderados que, no, es que los mapuches son asi, que hicieron esto, que
pobre gente, qué sé yo, que les han quemado los camiones...estupideces, entonces
mientras no se resuelva ese conflicto, que yo sé que no se va a resolver mientras el
estado no acepte sus errores o no cambie el sistema, no vamos a lograr esa relacién
de paz o de identidad mas que nada. Como se va a identificar un nifio que si su
familia, el papa es camionero y trabaja con las hidroeléctricas, con las centrales,
como vamos a identificar a ese nifio, cdmo vamos a lograr que él se identifique o va a
la escuela y va a prender, no sé...hay un tema ahi grave de como una guerra, es una
guerra entre el Estado chileno y pueblos originarios, va a ser re dificil, digo yo,
lograr ese entendimiento, por eso te digo, van a pasar afios.(Centro)

Para finalizar, se destaca una barrera asociada a la tardanza de la implementacion de la EIB,
ademés de la falta de apoyo politico para la elaboracion oportuna de los Programas de
estudio:

Acé poco mas del 70% son Indigenas, y hace dos afios que no se esta implementando
como asignatura oficial quintoy sexto, y antes de ayer leia un articulo que decia que
el Ministerio que de aqui al 2017 posiblemente tendria los planes y programas, este
Estado es tan pobre que no quiere tener los programas para seguir implementando
como asignatura , simplemente el Estado no quiere atender a los pueblos indigenas,
quiere seguir teniendo una politica excluyente y poca participacion, eso en un estado
democratico (Sur)
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7.3 Barreras identificadas por directores

En esta parte, se presentan las principales barreras identificadas por los directores consultados
(3) mediante entrevista grupal; dos de ellos se desempefian en jardines interculturales. A
continuacion, se presentan cuadros resimenes que agrupan dichas barreras segun ambitos en
los que se han clasificado de forma general, para luego realizar una descripcion especifica y
con referencia a las voces de los mismos.

Barreras Subtipos

Definiciones y gestion Politica | = Falta de continuidad de politica intercultural en los niveles
programatica y educativos

Procedimentales administrativas = Dificultades en los mecanismos de comunicacion con

directores y PEIB

= Falta de recurso humano capacitado para el abordaje de la
Recursos educacion intercultural
= Escasez de educadores tradicionales

Politica  educativa  extraprogramatica | = Falta de formacion docente para abordar la interculturalidad
general en contexto educativo

Curriculares = Resistencia de profesores a ‘ceder horas’ para educacion
intercultural

Politica y gestion escolar = Escaso apoyo de sostenedor en desarrollo de proyectos
interculturales

= Limitaciones del sistema escolarizado para transversalizar
educacion intercultural

Culturales de actores del entorno del | = Prejuicios en torno a la construccion del otro no indigena

sistema educativo = Desconfianza arraigada

= Falta de apertura para compartir conocimientos por parte del
pueblo mapuche
Falta de apoyo de ‘mundo social’ para reforzar aprendizaje
de la lengua

En relacion a las definiciones y gestion de politica programaética, el principal obstaculo
observado se asocia a la falta de continuidad de la politica intercultural. Producto de la baja
cobertura de la misma, los nifios que han estado formandose en jardines interculturales -la
mayoria de las veces- ingresan a establecimientos que no han incorporado proyectos
interculturales de ninguna naturaleza; por consiguiente, no encuentran un espacio educativo
orientado a fortalecer la formacion preescolar recibida, desde una perspectiva intercultural.

A nuestros nifios les ha fascinado asi en el fondo... Y donde ellos quedan...
Bloqueados es porque el sistema educacional finalmente no continda con esta
maravilla educativa sino se transforma en lo que ustedes hoy dia estan viviendo
quizas talleres trabas de otros profesores, porque no estan preparados; yo creo que

144




no estamos preparados, quizas las educadoras de parvulos pueden tener un poco mas
flexibilidad por el trabajo propio que hacemos con los nifios. Porque no... A nosotros
nos permite tirarnos al suelo, nos permite ‘hacer el loco’, somos mas histrionicas,
tenemos otra formacion, pero los profesores quizas son mucho mas esquematicos y...
ahi si que Podrian haber mucho mas barreras en cuanto a... la lengua. (Director
jardin)

En relacién a las barreras procedimentales y administrativas, se hace referencia a las
dificultades relacionadas con los mecanismos de comunicacién. Muchas veces los canales
para comunicar la informacion desde el PEIB obstaculizan la participacion de los directores
en instancias relevantes:

Existen muchas intenciones respecto a lo que deberia ser el tema intercultural y hoy
dia la bajada, la instalacion de talleres encuentra varias tensiones: una de estas, por
ejemplo, es el hecho de que del programa me envian una invitacion; por efectos
formales, yo no puedo comunicarme directamente con los directores, si no que mi jefa
técnica debe hacer la invitacion (Director escuela)

Se destaca, ademas, una barrera ligada a la desvinculacion que el propio PEIB genera con los
directores, principalmente, cuando estos son marginados en los encuentros de educadores
tradicionales. En este sentido, quienes dirigen las escuelas son enfaticos en sefialar que
resulta relevante su participacion en el trabajo con los educadores, dado que estos son quienes
se incorporan luego a la l6gica de las escuelas y jardines infantiles:

Se realizan encuentros entre educadores tradicionales y se deja fuera a directora, se
pierde contacto sobre situacion y experiencias de ellos. (Director escuela)

A través de la JUNJI que se hacen algunos encuentros pero son super cerrados, eso
yo lo planteaba, porque [el MINEDUC] trabaja con nosotros que somos los jardines
y tiene un trabajo con los EICI, que son los educadores tradicionales; la JUNJI
trabaja con educadores tradicionales, pero si el MINEDUC se retne con ellos
solamente nosotros quedamos fuera; entonces yo digo: ‘yo no quiero quedar fuera, yo
quiero estar, saber qué estan haciendo los educadores tradicionales porque van a
trabajar con nosotros los jardines’. Entonces, como a ellos se les esta planteando
todo su trabajo dentro de espacio fisico: adonde van, como los estan formando,
quiénes los estan formando, porque ellos también reciben una capacitacién y una
formacion, pero ellos vienen a trabajar con nifios pequefios, con guaguas. Un nifio de
tres afos todavia es una guagua, entonces, ¢ellos saben qué significa trabajar con
una guagua? (Director jardin)

Sobre los recursos, cabe destacar que fueron observadas diversas barreras vinculadas a este
ambito. Se enfatiza en la falta de recurso humano capacitado para abordar una educacion de
caracter intercultural. Las oportunidades de formacidn, desde este enfoque, son reducidas:

En realidad educacion intercultural por lo menos aca los profesores que son los que
se forman no hay una formacion de trabajo intercultural, hay universidad en Temuco
gue esta trabajando la interculturalidad pero focalizada al sistema rural no mapuche,
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ni siquiera en parvulos hay una formacion de derecho humano, no tienen ese trabajo
tan profundo, deberia estar de manera obligatoria de educacion basica y media
(Director jardin)

Empezamos a construir un proyecto de interculturalidad y deciamos como lo hacemos
porque también esta el tema de que nadie estaba preparado, no habia capacitacién de
nada y yo creo que ese sigue siendo un tema que hay que trabajar con
responsabilidad porque la gente puede llegar a trabajar en un jardin intercultural,
pero no tiene idea qué es la interculturalidad entonces (Director jardin)

En el mismo orden de ideas, la escasez de educadores tradicionales se vuelve obstaculo
relevante cuando los establecimientos quieren implementar la ensefianza de la lengua y
cultura indigena.

La primera gran barrera fue encontrar educador tradicional... muy dificil, de hecho
hoy traigo la solicitud para 10 horas mas de otra persona que consegui en otra
comuna con la que hice yo misma el vinculo, y... Vengo a ver si me autorizan esas 10
horas, porque las horas de Carmen no alcanzan a cubrir el plan de estudio. (Director
escuela).

Sumado a lo anterior, se menciona también como barrera, la falta de educadores tradicionales
que cuenten con las herramientas pedag6gicas adecuadas para desempefiarse en educacion
preescolar

Pero el educador tradicional también se tiene que formar en el tema de como llega a
los centros educativos, ‘qué hago ahi, como me reciben, de qué manera planteo lo
que Yo traigo o mis conocimientos’, porque son niiios, en los jardines infantiles son
nifios en la etapas iniciales entonces el trabajo es distinto, muy distinto a un colegio.
(Educador jardin)

En materia de recursos, aparece ademas una barrera asociada a la remuneracion de los
educadores tradicionales. Los bajos sueldos recibidos dialogan con la escasa valoracion que
se tiene de ellos:

Todos consideramos que es super importante desarrollar la interculturalidad, pero
cuando la vamos a situar, cuando la vamos a instalar te vienen todos los problemas
que son desde el punto de vista administrativo, desde el punto desde punto de vista
occidental, verdad, de la valoracién del educador tradicional que normalmente se
instala y molesta, molesta por ejemplo a un profe que el educador, suponte t(: te gane
treinta y tantos $1000 la hora te fija Entonces no hay una, o sea, la vision occidental
es tan potente, elimina y sensibiliza al otro y no te lo valora entonces esos son los
conflictos. (Director escuela)

Asimismo, otra barrera relacionada a este ambito, refiere a la falta de recursos econémicos
para la construccion de materiales didacticos, situacion que obliga a los actores a gestionar
sus propios recursos a fin de lograr los objetivos propuestos.
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Nosotros vamos a presentar trabajos, ademas hago teatro de mesa, relatos
ancestrales con mufiecos. Entonces vamos a otros jardines. Y vamos haciendo redes.
(;Pero es suficiente?) No... Porque no nos da para tanto tampoco, ademds tampoco
tenemos los recursos, tenemos muchas veces que gestionar recursos propios para
poder hacerlo, pero es una cosa de... de que uno tiene de corazon y ganas de hacer
cosas, pero el estado tiene que hacerse cargo.

En cuanto a barreras de politica educativa extraprogramatica general, se menciona la falta de
formacion docente para abordar la interculturalidad en contexto educativo, obstaculo que
dialoga con la falta de recurso humano capacitado al cual se hizo referencia en apartados
anteriores.

Relativo a barreras de tipo curricular, se alude a la resistencia de destinar horas para la
implementacion de la educacion intercultural por parte del cuerpo docente del
establecimiento. Dicha barrera esta anclada a una tension de tipo econémico, puesto que la
nueva propuesta curricular obliga a redistribuir las horas pedagdgicas, sobre todo, aquellas
horas de libre disposicion.

Eso es lo potente, las dificultades son varias, el curriculum, por ejemplo, es lo que he
planteado porque por ejemplo cuando uno hace una propuesta de planes y programas
de manera inmediata te genera el tema del conflicto econdmico que tiene tal profe
porque tu levantas 2 o 4 horas de cultura indigena y de manera inmediata va notar el
profe ‘Qué hace lenguaje o hace francés o qué hace aleman’. No encuentra un punto
de vista de oposicion y esas son las realidades, eso es lo que uno normalmente
visibiliza como realidad. (Director escuela)

Con respecto a barreras propias de politica y gestion escolar, destaca el bajo apoyo por parte
del sostenedor en el desarrollo de proyectos interculturales. Generalmente, dichas iniciativas
son impulsadas por sujetos particulares, evidenciando falta de involucramiento de todos
quienes conforman la comunidad educativa.

Yo creo que me salté al sostenedor porque no le dio importancia a este tema,
entonces, ellos fueron citados a una reunién en enero, y yo porque soy metiche,
porque soy metida en la cuestion, dije esto estd mal, y vine para acé a hablar con la
coordinadora para saber cudl era la situacion de mi escuela (...) Ella me oriento, yo
busqué la persona, me vincul6. Fue mi movilidad, mis ganas de que esta cuestion se
haga simplemente de manera efectiva. Mi sostenedor, yo siento que no asume
responsabilidad frente a esto, es una percepcion super mia pero lo siento asi. Mandé
un mail y lo entrevisté [al educador tradicional] Siento que no le ha tomado el peso
(...) en mi comuna no existe apoyo técnico pedagogico, cero. (Director escuela)

Una ultima barrera vinculada a este ambito, corresponde a las limitaciones que el propio
sistema escolarizado impone para avanzar hacia la transversalizacion de la educacion
intercultural:

Escolarizarlo tanto [el conocimiento indigena], yo creo que se pierde un poco la
vision o la importancia que tiene responder a este rescate de nuestra cultura.
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Deberian eliminarse de frenton como esta planificado ahora, de frentéon de verdad
que deberia ser abordado de manera transversal. (Director escuela)

Respecto a barreras culturales del entorno del sistema educativo a nivel escolar, destaca la
marcada presencia de estereotipos en la construccion del otro en tanto indigena. En este
sentido, la cita que a continuacion se presenta, alude a la complejidad de abordar la
interculturalidad cuando aln se encuentran arraigados en la sociedad prejuicios respecto de
los pueblos originarios:

Podemos valorar por ejemplo el tema de la cultura de los pueblos originarios con
pertenencia y podemos entender que hay una difusion de contenido y saberes propios
con lo que los propios actores podemos fortalecer el tema de la identidad en el
ambito educativo, pero llegar a esos espacios de interculturalidad es exigir
demasiado a la educacion porgue son problemas sociales que ya estan pero muy
realzados; el tema de los prejuicios, los estereotipos, creo que efectivamente el
concepto todavia nos queda grande. (Director escuela)

En esta misma linea, la presencia de una arraigada desconfianza aparece como una barrera
que dificulta las relaciones entre sujetos diferentes. Dicha desconfianza, en este caso, del
pueblo indigena hacia el resto de la sociedad, se explica por los procesos historicos que lo
han dafiado y perjudicado, en palabras de una de las directoras:

El pueblo originario en este caso mapuche, que es el que mas tengo contacto. Dafios
historicos que finalmente en este tira y afloja de cuando iba asumir yo la direccion de
ese jardin, se fueron en contra de mi persona y yo sin entender nada. (Director
jardin)

En concordancia con lo anterior, la falta de apertura para compartir conocimientos por parte
del pueblo mapuche se observa como una barrera que atafie al didlogo entre saberes:

Entonces eso también hay que educar (...) al pueblo mapuche también, porque el
pueblo mapuche tiende a ser cerrado, tiende a ser cerrado en sus conocimientos;
entonces es importante también de que los saberes se comparten, que se construye
conocimiento en el didlogo. (Director jardin)

La siguiente cita menciona que resulta relevante que la familia de los estudiantes aprenda la
lengua también; sin embargo, la posibilidad de fortalecer el aprendizaje de la misma se ve
limitada por la falta de condiciones adecuadas del entorno.

El tema de la lengua mapuche mas que el tema de que el nifio o la familia que estén
con nosotros aprendan la lengua mapuche porque igual aprenden partes de la lengua
elementos de la lengua palabras incluso frases pueden decir, porque mas de eso de
es0 no van a aprender, no hay un mundo social que alimente o que vaya favoreciendo
el aprendizaje de la lengua. (Director escuela)
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7.4 Barreras identificadas por padres y apoderados

En esta seccidn, se presentan las principales barreras que fueron identificadas por los padres y
apoderados mediante grupos focales.

En cuanto al ambito de recursos, se observa como barrera la carencia de recursos
pedagogicos para la realizacion de las clases de lengua y cultura indigena por parte de los
educadores tradicionales.

Los educadores tradicionales muchas veces carecen de la preparacion pedagogica en
términos de recursos didacticos para impartir las clases (Sur)

También, se advierte una carencia de recursos econémicos asociada a la remuneracion de los
educadores tradicionales. Esto implica que la condiciones de precariedad laboral de los
educadores tradicionales es un obstdculo a cualquier conceptualizacion de la
interculturalidad, ya que indicaria la limitada posibilidad de disponer con el recurso humano
en condiciones adecuadas para desempefiar su labor, y por otro, que esto indicaria problemas
de indole institucional y de priorizacion dentro de la politica del ministerio respecto al item
de recursos econdmicos para la contratacion de estos actores educativos:

No sabiamos de la situacion contractual y laboral en la que se desempefian los
educadores tradicionales en las clases, pero no me parece que ganen tan poco y que
la relacion con los profesores sea tan complicada cuando deberian de cooperarse por
el bien de nuestros nifios. (Sur)

La restriccion presupuestaria para el PEIB, de igual forma, constituye una barrera estructural
para el desarrollo de la interculturalidad:

Hay que fortalecer con recursos econémicos el curso de educacion en lengua aymara,
para que se puedan trabajar mas y mejores actividades en la asignatura, ademas
agregar actividades como danza, y otras artes del mundo aymara. (Sur)

En cuanto a barreras asociadas a las précticas pedagodgicas, el principal obstaculo al que
aluden los padres y apoderados refiere al escaso uso de las tecnologias de la informacién por
parte de los educadores:

Debido a razones generacionales, existen limitaciones tecnolégicas de parte de los
educadores tradicionales que se reflejan en el desarrollo de la asignatura carentes de
manejo de TIC s (Sur).

En el &mbito curricular, se observa como barrera la falta de estabilizacion de la temaética
intercultural en el plan curricular de 1° basico hasta 4° medio. La modalidad limitada a
talleres y no como asignatura contribuye a la pérdida de continuidad del aprendizaje:

La educacién en lengua aymara debiese ser hasta cuarto medio, porque solo con 3
afnos de clases, y cuando son mas chicos, es muy poco, se olvida pronto y no tiene
continuidad. (Sur)
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No sirve de nada que a los alumnos se les imparta lengua aymara hasta tercero
basico y que luego se deje de desarrollar la asignatura porque se pierde la
continuidad en el aprendizaje. (Sur)

En esta misma linea, la no formalizacion dentro del plan curricular como asignatura, implica
no poder avanzar en la estabilizacion de un proceso de EIB que transversalice la tematica.

...Yo lo encuentro que es algo bueno, que esta como taller este afio aqui en el colegio,
yo pienso, en mi opinién, que debiera ser una materia mas, una clase mas, una
asignatura mas. (Centro)

Respecto del &mbito de politica y gestidn escolar, se advierte la falta de gestion orientada a la
coordinacion de instituciones publicas de educacion y cultura con establecimientos
educacionales.

Es necesario crear conciencia a nivel de directores de establecimientos, funcionarios
publicos y otros para poder fortalecer los procesos de ensefianza de la lengua
aymara. (Norte)

Ademas de lo anterior, la falta de gestion escolar respecto de la coordinacion con actores
sociales e institucionales para construir redes vinculadas a la temética de interculturalidad, es
una barrera significativa. En este sentido, la desvinculacion con el entorno de expresiones
culturales limita la conversacion con otros actores que pueden asumir una participacion en los
procesos de EIB, no teniendo que reducirse a la practica pedagdgica del educador tradicional,
solamente.

Muchas de las actividades culturales en las que participan las familias cuando se va
al interior ya sean carnavales, o fiestas religiosas, son olvidadas luego, y seria bueno
poder replicar esas instancias en los establecimientos para familias completas.
(Norte)

Otra barrera relevante asociada al ambito de la gestion, es la falta de incorporacion de los
apoderados al proceso de EIB. Esta seria una barrera hacia una nocién procesual de
interculturalidad que incluya la participacion de la familia como actor de los procesos de
ensefianza:

Los padres no se encuentran, mayoritariamente, a la altura de acompafiar a los
alumnos en el desarrollo de actividades de aprendizaje de lo que le pasan en la
escuela en lo que es lengua aymara. Se puede dar todo el apoyo, pero no se puede
seguir ni retroalimentar porque tampoco lo manejamos (Norte)

Sinceramente...mayormente como que no es mucho, al menos, lo que yo me he
involucrado, més alla de preguntarle, porque yo tampoco conozco mucho como para
ensefnarles mas alla de lo que ellos ya me ensefian a mi.

Pasando al ambito de la cultura funcionaria del sistema educativo y a nivel escolar, se
observa como barrera, la falta de reconocimiento y valoracion hacia la EIB y educadores
tradicionales que imparten la temética.
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Se debe otorgar el valor correspondiente a la asignatura de la ensefianza de la lengua
aymara comparado a los otros cursos, y que no se crea que es un curso cualquiera o
que tiene menos importancia que los otros como matematicas, castellano o historia.
(Sur)

En esta misma dimension, la falta de apoyo y fortalecimiento de las iniciativas surgidas desde
la comunidad educativa, aparece, igualmente, como barrera. De este modo, es relevante
considerar las consecuencias que podria producir un determinado concepto desde su
implementacion y si estdn dadas las condiciones para responder a las expectativas que se
generan.

Qué vamos andar pidiendo ¢podemos hacer una ruka en nuestra escuela? Y tenemos
un 70% de alumnado indigena, lo hacemos nomas, le avisamos a ellos, y eso molesta
a las autoridades les molesta, o que las iniciativas nazcan de aqui, pero por el equipo
gue tenemos con ustedes los apoderados, nos estan respetando, ahora no llegan como
Ilegaban antes aqui. (Sur)

En el ambito vinculado a barreras de actores del entorno del sistema educativo, la
discriminacién transgeneracional produce desconocimiento de lo propio y, en consecuencia,
reproduce la carencia de socializacién familiar de la lengua y la cultura:

Pero eso nosotros hemos sido también culpables de que nuestras raices se hayan
estado perdiendo... (Sur)

...Una profesora me agarro de la mano, porque yo era una china, eso me dijeron que
yo no sabia nada, pero tanto afios que yo tuve a mis chiquillos en esta escuela, y
aprendi me aclare mucho mas de lo que yo pensaba, desarrollé bien mi lengua para
hablar castellano, porque yo cualquier cosa que queria preguntar lo decia en
mapuche y pasaba vergiienza (Sur)

En esta linea, se observa, de igual forma- como barrera- la marcada perspectiva
discriminatoria hacia los extranjeros:

Es que el problema de eso, de que la gente discrimine a los extranjeros, yo pienso
que, aqui hay muchos errores que se cometen, pero el error mas grande lo tenemos
nosotros, porque yo tengo unos hijos que son, afortunadamente, estan bien y tienen
pega en la construccion, en la parte de la construccion tienen pequefias jefaturas y
me contaba que cuando ponen un aviso en una construccion, “‘se necesitan jornales”,
llegan 10 chilenos y 20 extranjeros y los chilenos lo primero que preguntan es
“scuanto me van a pagar?, ;cudl es el horario? y ;qué es lo que esto?”, y me decia,
y el extranjero no, el extranjero decia, ‘;senior tiene trabajo? (Centro)

(...) lgual, sabe por qué, porque yo, hace dos afios atras, la Javiera estaba en cuarto,
que todavia no estaba a mi cargo, la nifia era muy discriminatoria con los otros
nifios, sobre todos los peruanos que llegaron, habia unos peruanos acé, que no sé si
todavia estaran...(Sur)
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Igual, sabe por qué, porque yo, hace dos afios atras, la Javiera estaba en cuarto, que
todavia no estaba a mi cargo, la nifia era muy discriminatoria con los otros nifios,
sobre todos los peruanos que llegaron, habia unos peruanos aca, que no sé si todavia
estaran...(Centro)

Por ultimo, la discriminacion también alcanza a los pueblos indigenas, principalmente
asociada a prejuicios respecto de la construccion del otro, tal como se indica en la siguiente
cita:

Aparte que uno ve las noticias ahora y ve algo diferente, que a lo mejor no es asi,
porque no estamos tampoco bien informados, a veces uno no puede...como explicarle
a un nifio, por qué pasa esto, los conflictos y todo, porque ellos estan luchando por
algo que es de ellos que los nifios no lo saben, lo ven de otra manera a veces.
(Centro)

7.5 Barreras identificadas por estudiantes

En este apartado, se presentan las principales barreras que fueron identificadas por los
estudiantes de Educacion Basica (3° a 7° afio) de tres escuelas, mediante entrevistas abiertas
semiestructuradas.

A continuacién se presenta un cuadro resumen que agrupa las barreras segin ambitos en los
que se han clasificado de forma general, para luego realizar una descripcién especifica y con
referencia a las voces de los mismos.

Barreras Subtipos

Procedimentales y | = Falta de reemplazo ante ausencia de educador tradicional
administrativas

Curriculares = Reduccién del proceso de formacion intercultural al aula, sin ampliarse a
otros actores de la comunidad educativa

= Falta de transversalizacién de lo intercultural a otras asignaturas.

= Falta de incorporacion de conocimientos culturales diversos

= Lengua indigena limitada solo a la asignatura de EIB

Préacticas pedagdgica = Limitada incorporacidn de aspectos culturales en la ensefianza de lengua
indigena-
= Percepcién de docentes que LI es solo en la asignatura

Cultura funcionaria del | = Falta de transversalidad en el apoyo al proyecto intercultural
sistema educativo a nivel | = Presencia de perspectiva discriminatoria en la construccion del otro
escolar

De actores del entorno del | = Interés no generalizado por parte de estudiantes indigenas en aprender su

sistema educativo propia lengua

= Ausencia de transmision intergeneracional

= Prejuicio sobre la uniformidad de la cultura dominante y heterogeneidad
del mapudungun

= Visién extemporanea de los pueblos indigenas

152



En el ambito de los aspectos procedimentales y administrativos, la falta de profesores y la no
disponibilidad de reemplazantes, se transforma en barrera de cualquier conceptualizacion de
interculturalidad, ya que denota problemas en el plano de la organizacion que se instaura en
los establecimientos, considerando lo central que es el educador tradicional para materializar
la formacion en el aula. De este modo, los alumnos refieren a la importancia del educador
tradicional y las dificultades que implica su ausencia:

...El cuaderno que tiene ella, nosotros también tenemos, pero lo tenemos un poquito
mas vacio, porque la tia ha faltado algunos dias, entonces no nos ha ensefiado, y este
lunes, recién la vamos a ver...(Centro)

En cuanto a las barreras de caracter curricular, la reduccién del proceso de formacién
intercultural al aula, sin ampliarse a otros actores de la comunidad educativa, trae como
consecuencia la no vinculacién a otros espacios para la experiencia pedagogica, plantedndose
limitaciones en cuanto al proceso de socializacion cultural y reduciéndolo a la transmision de
temas dentro de una asignatura puntual:

Mas en las clases..., no se ve mucho, excepto cuando los nifios que estan en las clases
se ponen a hablar en aymara, no tan fluido, pero no intentan (Norte)

Siguiendo en la dimension curricular, la falta de transversalizacion puede ser una barrera en
el sentido que la interculturalidad como proceso complejo requiere acciones a diversos
niveles y contextos, por lo que incluir lo intercultural en las diversas asignaturas y
experiencias educativas es fundamental. De este modo, si se limita la interculturalidad a una
estructura rigida y limitada no permeara las premisas culturales que reproducen la
discriminacioén. Lo anterior queda expresado en la incertidumbre del alumno respecto de si la
lengua seré considerada en otras asignaturas

(...)Yo igual busco, algunas veces cuando estudio para la prueba de historia, igual yo
estudio aymara por si me preguntan algo de aymara, para que pueda saber
muchisimo... (Norte)

La limitacion de la ensefianza de la lengua indigena a un curso especifico de EIB y no
transversalizacion en las otras asignaturas es una barrera para mantener la vitalidad de una
lengua en estado de minorizacion.

Nos gusta que haya profesores de mapudungun, seria bueno que fuera en todas las
clases. (Sur)

En relacion a barreras asociadas a practicas pedagodgicas, la diversidad tematica, de espacios
y experiencias, es central para cualquier proceso de formacion educativa, por lo que
tratandose de la interculturalidad requiere enriquecer su discurso a fin de favorecer el didlogo
y reconocimiento de las particularidades de ambas culturas:

A mi me gustaria aprender de ellos como hacer unos telares... como hacer para no
hacerle dafio a las llamas, y cortarle la lana despacito, para luego hacer unos telares
bonitos. (Norte)
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En otro orden de ideas y en relacidon a la cultura funcionaria del sistema educativo vy a nivel
escolar, destaca la barrera asociada a la falta de transversalidad en el apoyo al proyecto
intercultural.

Algunos profesores nos apoyan con el mapudungun y otros como que nos dicen ‘esta
es otra asignatura, para eso tienen la otra asignatura’. A veces, en las clases de
ciencias hablamos mapudungun y la profesora de ciencias se enoja, porque dice: ‘no
respetan mi ramo’ y los profesores saben y dicen que es porque se tienen que respetar
los ramos. (Sur)

De acuerdo a la percepcion de los estudiantes, habria profesores comprometidos con la
temética y otros que manifestarian un desinterés hacia ella. Esto denota premisas culturales
de los profesores y actores del sistema escolar, que mas que rechazar la cultura indigena y no
incentivar su aprendizaje, implica una manera de reducir la complejidad de los temas,
restringiendo la comunicacion a las certezas de sus propios temas y no incluir una tematica
que desborde sus posibilidades de control.

Se observa por otra parte en este mismo ambito, la barrera de la discriminacion, es decir, la
presencia de una perspectiva discriminatoria frente a la diferencia y el uso del idioma
indigena:

Que también los més grandes entiendan que los que vienen de otros paises son igual
que yo, pero con diferente personalidad. (Centro)

Esta bien que ensefien a todos mapudungun, porque compartiriamos conocimiento, y
asi se gana respeto, y respetamos cada uno su cultura, su lugar de donde vienen. Es
importante el respeto, porque algunos cuando se habla mapuche, se rien. (Norte)

Con respecto a barreras de actores del entorno del sistema educativo, se observan obstaculos
vinculados al desinterés de algunos estudiantes indigenas por aprender su propia lengua.

A nosotros nos gusta, porque hay hartos compafieros de nosotros que tienen apellidos
mapuches y si ellos tienen apellidos mapuches deberian saber, pero la diferencia es
gue no saben, entonces algunos estan interesados en saber y otros no tanto, pero
deberian no quitarle el ejemplo a los que quieren saber. (Centro)

Siguiendo en este mismo ambito de barreras, se infiere una dificultad asociada a la pérdida de
transmision intergeneracional en cuanto a la ensefianza de cultura y lengua desde la familia:

Me parece muy bien, porque asi voy a poder saber qué habla mi mama con mis tios...,
en el sur (Centro).

Cuando le conté sobre esto a mi mama, me dijo cuéntaselo a tu abuelo, entonces fui y
él me abrazo y después me dijo, a ver... {cOMO te van ensefiando las cosas?, entonces
yo le dije como se hace y todo y después me dijo que no estaba un poco bien, pero
igual le estaba ensefiando, porque él conoce como la lengua, pero, por ejemplo
kimeltuchefe lo tiene de otro significado, también ‘gracias’, ‘bienvenido, tiene de
otra manera, entonces le estoy diciendo a él, si las cosas que me estan ensefiando
aqui son diferentes a los de él. (Centro)
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También en esta dimension se observa el prejuicio sobre la uniformidad de la cultura
dominante y heterogeneidad del mapudungun:

Es méas bacan, porque en espafiol todos pueden hacer lo mismo, pero el mapudungun
es importante. (Centro)

Por otro lado, se advierte o infiere una barrera ligada a una vision extemporanea de los
pueblos indigenas. En este caso, el aprendizaje de una cultura y lengua esta asociada a la
mantencion de un recuerdo de un pueblo que alguna vez existi6. Una interpretacion
patrimonialista de la cultura actia como barrera en la medida en que impide el desarrollo de
un proyecto dindmico y diverso que apunte a la actualizacion de la cultura y la lengua.

...Esta bien que nos ensefien su lengua, para tener un recuerdo de ellos, porque si no,
seria como quitarle las tierras y no tener nada de ellos. (Centro)
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7.6 Barreras identificadas por funcionarios MINEDUC y otros funcionarios publicos

En esta seccidon, se presentan las principales barreras que fueron identificadas por
funcionarios consultados mediante grupos focales. La mayoria de ellos se desempefian en
algunas de las unidades del MINEDUC,; el resto, en otras reparticiones publicas (ver anexo).
A continuacion se presentan cuadros resimenes que agrupan dichas barreras segin ambitos
en los que se han clasificado de forma general, seguido de una descripcion especifica y con
referencia a las voces de los mismos:

7.6.1. Barreras normativas, programaticas, procedimentales y administrativas y de
recursos

Barrera Subtipos

Normativa = Falta de reconocimiento de la diversidad e interculturalidad a nivel constitucional
= Estrechez de normativa para la realizacion de educacién propia

= Marco legal insuficiente para desarrollar interculturalidad

= Vision restringida del Convenio 169 por parte de parlamentarios

= Restriccion en la exigencia de porcentaje de matricula indigena

= Presencia de perspectiva monocultural en ley 20.011

Definiciones y = Presencia episodica de la interculturalidad en el curriculum escolar (falta de horas e
gestion integralidad)

programética = Falta de institucionalizacidn e instalacion de la interculturalidad acotada a instancias
general y actores particulares.(sacar poner en gestion institucional)

= Politicas focalizadas descontextualizadas
= |nhibicion de alternativas producto de uniformidad en politicas
= Limitadas definiciones y orientaciones sobre implementacion de la interculturalidad

Procedimentales

y
administrativas

Tardia implementacidon de la asignatura lengua indigena
Aislamiento administrativo e institucional de la EIB en el MINEDUC

Recursos = Falta de recursos humanos para transmision de lengua y cultura

Politica » Escasa informacion para implementar interculturalidad en todos los niveles

educativa educativos

extraprogramati | = Distancia con la comunidad producto de la formalizacidn del educador tradicional

ca general » Nula presencia de indicadores interculturales asociados a politica de desarrollo
profesional

» Escasos espacios de formacion docente en lengua indigena

En torno a la educacion intercultural, se observa que el mayor nimero de barreras se
concentra en la dimension de politica educativa. Aunque también se pueden sefialar diversos
aspectos significativos en torno a barreras culturales y de politicas generales.

En detalle, en la primera dimension de las barreras —normativa general y educativa- se indica
como barrera estructural la falta de reconocimiento y valorizacion de los indigenas en la
Constitucidn de Chile. Al respecto, se insiste en buena medida que esta falencia contribuye a
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la articulacion de diversas barreras, sea en areas de educacion o en general en la sociedad
chilena:

No estd en la constitucion, no esta en un marco legal macro, evidentemente que la
presencia de pueblos indigenas y de migrantes que vienen con otras culturas, es una
presencia ilegitima en el pais, ilegitima, o sea lo que hay, respecto de las culturas
ancestrales en Chile y respecto de las culturas de migrantes que proceden, hay un
estatuto de legalidad que hace que esas mismas culturas no estén a la misma altura
de una cierta cultura oficial. (Zona centro)

De igual modo, esta invisibilizacion, producto de una restringida normativa, dificulta la
ejecucion de una educacién propia, es decir, la generacion de una educacion de caracter mas
autébnomo:

Y somos tan estrechos, en la normativa, esta que pueden presentar reconocimiento
oficial a establecimientos bilingiies, no hay...por ejemplo ahora que tenemos una
gran inmigracion haitiana, si alguien quisiera hacer un colegio bilingue, tendriamos
gque crear nueva normativa para eso, entonces nos quedamos en las formas
demasiado. (Centro)

Asimismo, se menciona que el Convenio 169 no solo es insuficiente para desarrollar la
interculturalidad, sino que incluso representa un obstaculo, especialmente cuando
parlamentarios realizan una lectura restringida de dicho dispositivo legal. Ante la posibilidad
de desarrollar nuevas politicas que incorporen la interculturalidad en diversos ambitos,
irrumpe la exigencia de llevar a cabo consultas indigenas, hecho que paraliza o retrasa los
procesos legislativos, cuando lo que aqui procede es aplicar el Convenio, adecuar la
institucionalidad y las leyes al Convenio.

Ademas, se indica que la exigencia de un 20% minimo de matricula de estudiantes indigenas
para implementar educacién intercultural, explicitada en el Decreto 280, se convierte en una
barrera en cuanto muchos establecimientos previenen alcanzar tal cifra. En tanto, se indica
que la ley 20.911 se caracteriza por presentar una perspectiva monocultural:

Ahora por ejemplo salié la y que de alguna manera busca dentro de su Unico articulo
fortalecer el tema de la identidad nacional omitiéndonos completamente. (Sur)

En relacion a las barreras asociadas a definiciones y gestion programética general, el
principal obstaculo resulta ser que la educacién intercultural no estd generalizada en la
educacion escolar ni en la universitaria. La falta presencia puntual en el curriculum, por tanto,
contribuye a que la disposicion intercultural de los estudiantes no sea permanente:

Yo siento que en la medida que sea mas permanente en el tiempo, mas instancia, mas
integral, la accion intercultural va a ser mas permanente, mas sostenida, entonces
cuando se tiene, por ejemplo un sector de lengua indigena tiene 4 horas y solamente
en ese rato se intenciona la interculturalidad o bilingliismo, realmente se hace poco,
porque el resto de las asignaturas o los momentos se va a desvanecer, mas todavia si
eso no se refuerza con la familia o con la comunidad, entonces estoy de acuerdo en

157



que son espacios, instancias de que se favorece la interculturalidad, pero no es
permanente. (Centro)

En este mismo tipo de barreras, se sefiala como dificultad el que no existe una
institucionalizacién de educacion intercultural que permee y se materialice adecuadamente en
el sistema educativo, sino que mas bien responde a instancias particulares, dependientes en
muchos casos de actores especificos. Esta escasa implicancia de la interculturalidad en
practicas cotidianas, que muchas veces caen en la folclorizacion, se ilustra en la siguiente
cita:

Bueno, si uno pudiera dar una opinion mas bien de tipo diagnostical y pudiera
afirmar de que efectivamente la educacion intercultural no es algo generalizado en el
sistema, no solo en el sistema escolar, sino que también a nivel, dentro de todo el
sistema educativo nacional; no esta instalada como una préactica y lo que uno
encuentra en determinadas instancias, niveles del sistema, son personas al interior de
esas instituciones, que puedan tener interés sobre el tema, pero no es que sea parte de
las politicas de las instituciones educacionales, particular, escuela, liceo o
instituciones de educacion superior, yo creo que ese es un tema que, obviamente, es
preocupante si no lo miran en la perspectiva del desarrollo del pais. (Centro)

En este sentido, coherente con lo anterior, se sefiala que la educacion chilena no tiene como
prioridad la interculturalidad.

Por otro lado, se presentan barreras vinculadas a la presencia de politicas focalizadas que no
responden a una adecuada contextualizacion, agravada por limitadas definiciones y
orientaciones sobre la implementacion de la interculturalidad; a ello se suma que la
uniformidad de las politicas inhibe el desarrollo de alternativas, especialmente para la
creacion de una educacion propia indigena.

Respecto a las barreras procedimentales y administrativas, se releva el retraso en la
implementacidn del sector de lengua indigena en todos los niveles de educacion bésica:

El decreto 280 que implica la implementacion del sector lengua indigena de forma
progresiva, desde el afio 2010 en adelante hasta la fecha llegamos hasta 4to basico y
deberia terminar en 8vo basico, y todavia estamos esperando la resolucién o un
decreto que establezca la distribucion de las asignaturas en los niveles de 5to hasta
8vo. (Sur)

A lo ya expuesto, se agrega que la educacion intercultural se encuentra apartada
administrativamente, la mayoria de las veces funciona de manera aislada:

Nosotros trabajamos con un programa como si fuera algo aparte, todo el tema
intercultural es aparte y esta focalizado al programa, cuando al tema curricular lo
trabaja la divisién de educacién general y el area de curriculum especificamente, el
tema EIB como que alguien del programa se haga cargo, entonces es algo anexo, no
es algo que esteé transversal desde lo administrativo. (Sur)
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En cuanto a barreras sobre recursos, la mas importante y recurrente, es la falta de recursos
humanos para poder ejecutar tanto la ensefianza de lengua y cultura indigena como el trabajo
de la educacidn intercultural:

No hay profesores preparados para trabajar la interculturalidad, cualquiera que sea
hablante puede ir, pero no todos tienen el manejo cultural, especialmente los
profesores de las zonas rurales. (Funcionario 4) (Norte)

Respecto a las barreras de politica educativa extraprogramatica general, el obstaculo mas
sefialado es la falta de formacion pertinente y adecuada para la implementacion de la
interculturalidad en todos los niveles educativos, especialmente en lo que atafie a la
formacion de docentes y educadores:

Y también cuando, al menos lo que yo he visto en la regién de Arica que habido
interés, Arica y Antofagasta, por meterse en estos temas, también no hay equipos
especializados y este es un tema especializado que también requiere de formacién, de
procesos de capacitacion, de competencias, de mirar, de conocimientos, uno puede
querer hacer las cosas pero también requiere de la expertiz de otro para decidir en
los pasos que se hacen y que estén bien dados. (Norte)

Capacitacion de los docentes, de las instituciones que capacitan a los docentes en la
formacion inicial, habria que generar también en la educacion continua, espacios de
capacitacion, en torno a esta transversalizacién de la interculturalidad en el
curriculum. (Centro)

La formacion que hemos tenido como docentes nunca ha estado ahi dentro de un
contexto intercultural ni pro cultural, siempre en ese paradigma de la identidad
nacional, que “somos uno y que todos somos iguales”, entonces creo que ese discurso
esta incrustado en la estructura cognitiva de los profesores, inclusive aca dentro del
propio ministerio. (Sur)

Articulado a lo anterior, se indica que no existen espacios de formacion docente en lengua
indigena.

No hay ninguna universidad en Chile que imparta la carrera de Educacién o Profesor
en lengua indigena. (Funcionario 3“). (Norte)

Otra barrera mencionada es la inexistencia de indicadores que involucren la interculturalidad
en la politica de desarrollo profesional. Por ultimo, se alude a que la formalizacion de los
educadores tradicionales ha generado una distancia de ellos con la comunidad indigena, tal
como lo grafica la siguiente cita:

Hoy se han resuelto los problemas o las barreras como més fuerte, aun cuando se
vean las crisis, pero hoy dia el actor principal y también se dijo estd desmejorado,
que es el educador, el formador, la misma sociedad y también, para otros temas, el
actor, el educador, cuando se escolariza demasiado, se formaliza y al final ya no es

13 Funcionario del Consejo de la Cultura y las Artes.
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agente de la comunidad, sino es agente escolar y en ese sentido igual se mercantiliza,
proletariza o se llama mas al mercado como todo lo que sucede en las escuelas
particulares (Centro).

7.6.2 Curriculares y précticas pedagogicas

Barrera Subtipo

Curriculares = Imposibilidad de incorporar la ensefianza de todas las lenguas y culturas indigena en
todos los niveles educativos

= Presencia de sesgos contra interculturalidad presente en el curriculo

= Falta de contextualizacion curricular

Practicas = Carencia de material pedagégico
pedagogicas

En relacion a las barreras curriculares, una de las mas importantes es la falta de
contextualizacion del curriculo que se ensefia. Por otro lado, también se indica que seria
imposible la ensefianza e inclusion de todas las lenguas indigenas en el curriculo, de manera
simultanea ni mucho menos en todos los niveles educativos. Vinculado también al curriculo,
se indica que este posee sesgos que invisibilizan y ocultan lo diverso, actuando en contra de
la interculturalidad para todos.

También hay sesgos de interculturalidad en el curriculum y que estan ocultos, sesgos
de clase, sesgos que invisibilizan al otro diverso, que invisibilizan los saberes del
otro, entonces esos sesgos también estan presentes, entonces eliminarlos (Centro)

En cuanto a précticas pedagdgicas se refiere, la principal barrera esta asociada a la carencia
de materiales pedagogicos para llevar a cabo la ensefianza de la lengua y cultura indigena. En
este sentido, no hay sistematizacion de la lengua aymara ni tampoco textos que faciliten
ensefianza

Faltan sistematizaciones del conocimiento validado aymara, textos que faciliten la
ensefianza (Funcionario 1) (Norte).

7.6.3 Barreras culturales y de politica general

Barrera Subtipos
Cultura = Transmision intergeneracional de perspectiva discriminatoria
funcionaria del = Discriminacion hacia el educador tradicional en contexto educativo y comunitario

sistema educativo
y a nivel escolar
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De actores del
entorno del
sistema educativo

Discriminacidn y exclusion de identidades y lenguas diversas

Desvalorizacion de lo rural

Deslegitimacién de otros saberes

Limitado reconocimiento de la normativa que promueve tematica intercultural
Restriccion para la realizacion de la interculturalidad para todos

Perjuicio de perspectiva religiosa (evangélica y catélica) en la lengua y cultura
indigena

= Presencia de interculturalidad de solo una via

= Manifestacion de prejuicios y estereotipos

= Escasa vinculacion entre funcionarios y actores sociales

= Negativa autovaloracion de los pueblos indigenas en relacion a sus propias
practicas culturales y conocimientos

Politicas de | = Tension entre pueblos indigenas y Estado producto de problematicas historicas
publicas general. = Presencia de una interculturalidad que ha marginado la perspectiva de las
comunidades

= Falta de reconocimiento de la diversidad

= Falta de acuerdos vinculados a la ensefianza de las lenguas indigenas como
segundas lenguas

= Falta de discusion sobre derechos colectivos

= Falta de institucionalizacién que respalde la incorporacion de la interculturalidad
en las diferentes unidades del Ministerio

Respecto a las barreras, propias de la cultura funcionaria del sistema educativo y a nivel
escolar, se encuentra de manera importante la discriminacion hacia los indigenas. En
especial, se advierte que los padres transmiten a sus hijos estudiantes su vision prejuiciosa y
estereotipada de lo indigena, hecho que trae como consecuencia actitudes discriminatorias no
solo hacia el educador tradicional que se desempefia en el establecimiento, sino también hacia
los propios estudiantes mapuche que se desenvuelven en dicho contexto.

Un dia llega muy triste y le cuenta a su mamd, “mamd no me voy a poder juntar mas
con la Maria y la Juanita™... yo le dije ;pero por qué? “Porque me dijo que su mama
le dijo que ellas no se podian juntar con nadie que fuera mapuche porque los
mapuche eran malos, entonces como soy mapuche no me voy a poder juntar con
ellas” y mi hija lo plante6 en reunién de apoderados sin nombrar a nadie, resulta que
el 90% de los alumnos son mapuche... la gente nos estd mirando como terroristas,
esta produciendo eso a nivel familiar, y permeando la mentalidad de los nifios. (Sur)

En el mismo orden de ideas, se advierte una barrera ligada a la discriminacion que la propia
comunidad indigena ejerce hacia el educador tradicional.

(Hay) una doble discriminacion para el educador tradicional, uno de parte de la
escuela y lo otro de la propia comunidad ya que en muchos casos, me atreveria decir
sobre el 80% de los educadores no se alimentan de la comunidad, la comunidad
tampoco tiene la necesidad de acercarse a su educador y verlo como un aporte
digamos asi dentro de la escuela. (Sur)
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A lo ya sefialado, se suma la siguiente barrera asociada a la malograda autovaloracion que los
propios pueblos indigenas tienen en relacion a sus propios conocimientos y practicas
culturales. Muchas familias evalian de manera instrumental el aprender su lengua:

Existe poco “autoreconocimiento” y “autovaloracion” de los pueblos originarios en
cuanto a sus conocimientos y préacticas culturales propias. (Norte)

En cuanto a las barreras provenientes de actores del entorno del sistema educativo, estas se
sitlan en la discriminacion y la exclusion hacia la diversidad, en donde escuelas y politicas
han desarrollado esto, més alla del sistema educativo. Ejemplo de ello es la desvalorizacién
de lo rural, contexto clave para la cultura aymara, puesto que dicho espacio actia como
fuente de conocimiento. Sumado a lo anterior, se presenta como obstaculo una barrera de
caracter epistemologico expresada en la deslegitimacion del saber indigena:

Yo quiero acotar de que, de todas maneras hay que ver el marco en accién o relacién
generando esta asimetria que vemos que no la podemos superar, aterriza en la
deslegitimizacion o legitimacion en jerga, negativa del saber indigena, de la lengua
indigena, lo cual implica un poco...yo quiero compararlo con el sistema de salud,
salud intercultural que yo también he trabajado y que obviamente ahi se enfrascan
dos sistemas, los cuales uno no deja entrar al otro, ahora en educacion, es casi lo
mismo, mas socavado, mas encubierto, donde el sistema indigena parece ser invisible,
invisibilizado, donde no se valora a los actores, el saber propio, entonces entrar en
ese ambiente cuesta bastante y de hecho hasta ahora en muchos caso, el que ha
sufrido mas es el representante de la comunidad. (Centro)

Por otro lado, se advierte un limitado reconocimiento de la normativa que promueve la
tematica intercultural, obstaculizando la materializacion de una ensefianza de este tipo,
ademas de dificultar la posibilidad de educacion propia.

También se indica como barrera significativa la influencia de una vision prejuiciosa impuesta
por la religién evangélica y catolica en relacion a los pueblos indigenas, ello ha traido como
consecuencia, perjuicio en la ensefianza de la lengua y cultura indigena, graficado —por
ejemplo- en el retroceso de la funcionalidad linguistica.

Mas encima todo lo que ha tenido la religion a través de la institucion educativa, o
sea, sobre todo las escuelas catolicas y ahora muchas evangélicas que han penetrado
profundamente las culturas de los pueblos originarios, hace que a los mismos pueblos
originarios, les cuesta reconocer en la precariedad linglistica en que estan. (Centro)

La religién evangélica ha castigado mucho la cultura mapuche, y estd muy metido
dentro de las comunidades... relacionado con el fuerte castigo que esta teniendo la
religion evangélica con la cultura mapuche, se les ha prohibido a los nifios que
hagan Ngillatun, que hagan diversas ceremonias de eso, es muy fuerte. (Sur)

Lo anterior dificulta la préctica de una interculturalidad de doble via, hecho que destacan los
funcionarios, relevando que solo los indigenas —al parecer- estan llamados a ser
interculturales. En este sentido, se excluye al resto de toda responsabilidad en la construccién
de una sociedad intercultural.
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Finalmente desde la practica la interculturalidad se ve en los sujetos, aqui en esta
region, en los sujetos mapuche ellos son interculturales, nosotros somos
interculturales como mapuche, somos capaz de movernos en los distintos espacios
pero no asi el wingka, ellos no hacen ese esfuerzo por distintas razones, por tanto
nosotros pasamos a movernos en los distintos espacios, entonces la interculturalidad
¢,como se vive? (Sur)

Por ultimo, una barrera no menos importante es la desvinculacion existente entre funcionarios
y actores sociales.

(...) El afio pasado, hicimos dos talleres con los UTP, asesores técnicos pedagdgicos y
es muy interesante el previo andlisis de todos los que éramos en Malleco, solamente
hubo dos que dijeron que conocian algo méas en profundidad del tema cultural,
incluso cuando preguntamos si es que tenian amigos longko, machi, hubo varios
casos que los Unicos que conocian eran a nosotros, fue bastante decidor, y en
muchos casos nacieron en la provincia, nacieron en la region, han tenido toda una
vida de trabajo en la region, entonces no conocen. (Sur)

En cuanto a la dimension de politicas generales, la principal barrera se halla en torno a la
problematica historica de division y conflicto entre el Estado chileno y los mapuche, lo que
conduce a plantear la existencia de una deuda pendiente con dicho pueblo. En relacion con
esto, también se indica que la construccion del Estado ha sido en base a la desigualdad de
poder respecto a los mapuche, sustentada en una especie de “cultura de abuso”.

El devenir histérico del estado chileno y de la institucion escuela, que de alguna
forma, refleja también el como se ha construido el Estado, entonces y esa
construccion siempre ha estado aparejado a una desigualdad de poder y
una...rozando un poco en una cultura del abuso, de un poder que siempre ejerce
sobre otro. (Centro)

Ademas, en este tipo de barreras, se alude a la presencia de una interculturalidad construida
de forma vertical, marginando la perspectiva de las comunidades indigenas. Tal como lo
indican funcionarios.

La interculturalidad se ha trabajado desde las autoridades y sus instituciones para
con los pueblos originarios, pero no se ha trabajado en acuerdo con las comunidades
ni desde lo simbdlico ni lo mas practico. (Norte)

Por otra parte, se indica que las politicas de gobierno no reflejan un reconocimiento de lo
diverso, lo que a su vez se encuentra relacionado a la normativa instituida en la Constitucion
de Chile, tal como se ha expresado en parrafos anteriores.

De igual modo, en la ensefianza de la lengua y cultura indigena desde una perspectiva
intercultural, se enfatizd que los mapuches debian asumir el mapudungun como segunda
lengua y no materna, lo que en caso contrario representa una barrera.

Hasta hace poco estaba esa discusion de decir, este instrumento sirve para ensefiar
segunda lengua o lengua materna y eso también es consecuencia de que los mismos,
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en este caso, el mundo mapuche no ha asumido que su lengua o para recuperar su
lengua, tienen que recuperar su lengua como una lengua mas como una segunda
lengua que como su lengua materna y eso es el gran conflicto que tenemos acé en
Chile, respecto a cémo ir asumiendo la precariedad que existe para poder después
desplegar, con ese estado de conciencia, alguna herramienta concreta que se puede
plasmar en algin proceso educativo. (Centro)

Se sefialan, también, como barreras la falta de discusién sobre derechos colectivos, y la falta
de institucionalizacion que respalde la incorporacion de la interculturalidad en las diferentes
unidades del Ministerio.

Mi impresion es que interculturalidad todavia, y por las razones que estas dando,,
que son, en el fondo, de politica, quedo con la sensacion de que el discurso dela
inclusion en la interculturalidad, el discurso de la legitimidad de las identidades, en
fin, no esta instalado ni en las unidades ni en el ministerio, con una politica que lo
respalde, entonces eso hace una diferencia entre la ay la z. (Centro)

Finalmente, vinculado a lo anterior, se menciona como barrera la falta de conexion entre las
diferentes politicas que se promueven a nivel ministerial, hecho que dificulta la posibilidad de
transversalizar la interculturalidad.

Y obviamente en este escenario también movimiento, es la dificultad, de poder, lo
mismo que decia acé Juan, de articular las distintas politicas, todavia estamos en un
proceso como de transicion de ir consolidando las politicas individualmente y todavia
no se ha avanzado muy bien de ver cuéles son los puentes conectantes que hay en las
distintas politicas y poder penetrar y transversalizar mas la interculturalidad, aunque
algo hemos hecho, a través del plan de educaciéon ciudadana o lo que se esté
trabajando en algunos territorios con convivencia escolar, pero son iniciativas muy
acotadas y donde mas falta es sobre todo ver los puentes de conexidn entre estas
politicas... (Centro)

7.7 Barreras identificadas por los expertos

En esta seccion, se presentan las principales barreras que fueron identificadas por los 7
expertos consultados mediante entrevistas abiertas semiestructuradas. Estos expertos —
indigenas y no indigenas- corresponden a académicos, investigadores y formadores
estrechamente vinculados al campo de la educacion intercultural (ver detalles en anexo). A
continuacion se presentan cuadros resimenes que agrupan dichas barreras segun ambitos en
los que se han clasificado de forma general, para luego realizar una descripcion especifica y
con referencia a las voces de los mismos.
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7.7.1. Barreras normativas, de gestion programatica, de recursos y de politica educativa
extraprogramatica

Ambito Tipos de barreras

Normativas = Condiciones de opcionalidad de asignatura de lengua indigena para las escuelas

Definiciones y | = Abordaje focalizado y programatico insuficiente

gestion = Falta de acumulacion de conocimiento didactico generado (memoria, falta de estructura)

programatica = Escasa articulacion de nivel central con nivel local

= Falta de definiciones sobre propositos de aprendizaje de LI y puesta en valor para las
comunidades educativas

De Recursos = Falta de docentes preparados para abordar diversidad
= Falta de docentes con competencias para ensefianza de lengua y cultura indigena
= Falta de educadores tradicionales y de preparacion adecuada

Politica = Falta de incentivos a la escuela hacen competir a la interculturalidad por recursos y
educativa extra espacio en el curriculo (interculturalidad v/s objetivos instrumentales)
programatica = Falta de principios y condiciones politicas en torno a la interculturalidad (para todos)

(es adversa)

En el plano normativo, se identifica como una barrera la interculturalidad para todos (cultura
y lengua indigena), el que cualquier modalidad curricular sobre lengua y/o cultura indigena
siga teniendo un caracter opcional, sujeto a la consulta de los apoderados, y no respondiendo
a prioridad de politica educativa:

Para insertar interculturalidad en todas las escuelas y en todos los niveles, antes sera
un tema de estudio y analisis entre apoderados. Sin embargo, eso no sucedié con el
inglés, y si deciden ensefiar otro idioma, mas aceptado actualmente, como el
mandarin, tampoco haran este tipo de consultas. (E.Ticona)

En el plano de las definiciones y gestién programatica, los expertos coinciden en sefialar que
la gran barrera de la interculturalidad hasta ahora, es que se la ha entendido como una politica
para pueblos indigenas, no obstante siendo parte de una conquista de los mismos. En tal
sentido, una barrera central es que cualquier intento de involucrar al sistema educativo no
puede realizarse bajo y exclusivamente un esquema focalizado y como accion programatica.

El sistema educativo aborda la interculturalidad, (solo) como otro programa para la
insercion del indigena en la sociedad (E.Ticona)

Una barrera importante a nivel del PEIB y de las propias escuelas resulta ser la falta de una
unidad o estructura para procesar y acumular conocimiento didactico que se ha generado a lo
largo de los afios y en las multiples experiencias de educacién intercultural:

El Ministerio no tiene una estructura ni los colegios ni nada para poder acumular
conocimiento didactico que te permita no empezar siempre de nuevo (G. Williamson)

Se sefialan, ademas, como barreras relacionadas la brecha entre el nivel central de la politica
y el nivel local en cuanto a las comprensiones respecto de la interculturalidad:
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Bueno, yo creo que precisamente es la distancia entre lo que se interpreta a nivel
central y lo que efectivamente ocurre en cada contexto. (N. Ibafiez)

Por otra parte, se indica que una barrera asociada a un concepto de interculturalidad tanto
focalizada para pueblos indigenas como para no indigenas, es su insuficiente puesta en valor,
asi como aclaracion de beneficios y propoésitos de aprender lengua indigena.

Desde una perspectiva de uso, para qué voy a aprender una lengua, que puede ser
maravillosa, pero que no se usa y no le sirve a nadie en el pais donde vivo, entonces
por eso tiene que ir aparejado por una... (G. Abarca)

En relacion al d&mbito de recursos humanos, la barrera recurrentemente identificada, tanto
para una educacion intercultural para pueblos indigenas, como interculturalidad para todos,
refiere a la falta de docentes preparados para el abordaje de la diversidad, como por otros
docentes y educadores tradicionales para ensefianza de cultura y lengua indigena.

Las otras tensiones, que yo siento, que también tiene que ver con un tema de lo que un
poco estaba hablando antes, de los recursos humanos que pueden haber para la
pedagogia en diversidad, en este caso de la diversidad, de la gente que esta
preparada para formar en eso, que también es una barrera. (G. Abarca)

Los profesores que forman parte del sistema de educacion formal reconocen no tener
el dominio sobre las tematicas que aborda la interculturalidad, entendida en este
caso hacia la cultura indigena (E. Ticona)

Los profesores no estan preparados en interculturalidad para trabajar con lo
regional, con lo propio, y menos para lidiar con la diversidad, siguen viendo que lo
intercultural es un tema del profesor mentor o de la dupla, del educador, ellos son los
responsables, lo que tienen que trabajar en los proyectos, hacer la interculturalidad.
(C. Gonzalez)

Las barreras de orden extra programético, en el sentido en que exceden la accion del PEIB y
de forma transversal, constituyen barreras estructurales para el desarrollo de una nocién de
interculturalidad como la propuesta. Las mas importantes, refieren a dificultades asociadas a
la ausencia de incentivos (0 mas bien desincentivos) para que las escuela la contemplen
dentro de su ambito de prioridades, dado que en gran parte de las mismas se considera una
competencia o una distraccién respecto de las actividades curriculares que si tienen efectos
practicos en términos resultados y evaluacion de la gestion, donde caben las evaluaciones
estandarizadas y el acountability.

La presion del sistema de los sostenedores, porque ojala pasaran estos para talleres
financiados por la CEP financiados por PIE por lo que fuera y sacarla del
curriculum, es también una barrera por eso no les interesa mucho invertir yo creo
que le interesa que ojala se acabara para poner dos horas de matematicas y dos
horas de lenguaje y poner ese tema afuera (...) si el Estado no se la juega por
instalar ciertas cosas no van a pasar, hoy dia la competencia de 4 horas del
mapudungun o del aymara, la competencia financiera, econdémica y la inversion que
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tienen esas cuatro horas en relacion de que hubieran dos horas de matematicas y dos
horas de lenguaje, es enorme (G. Williamson)

Yo creo que los nifios hasta se pueden y se van enriquecer pero los adultos que
gobiernan el mundo de los nifios tienden a pensar que eso no los va enriquecer sino
gue mas bien los va a distraer de otras cosas son mas importantes (F. Wittig)

Por otra parte, un obstaculo de fondo vinculado al ambito ya descrito, sobre todo para la
interculturalidad para todos (cultura y lengua indigena para todos) y que asimismo va mas

alla de

politica sectorial, es la falta de principios y condiciones politicas en el presente:

Entonces es un principio politico que hay que ir construyendo, yo lo diria como un
objetivo estratégico de largo plazo y en ese sentido la gran barrera es que no hay, es
que hoy dia no hay condiciones historicas y politicas para que eso se instale (G.
Williamson)

7.7.2 Barreras de gestion escolar, curriculares y préacticas pedagdgicas

Ambito

Tipos de barreras

Politica

gestion escolar = Falta de responsabilizacion institucional de la interculturalidad en las escuelas.

y | = Falta de gestién participativa de las escuelas

Curricular = Concepcion del curriculum como nicho de trasmisién, no como reconstruccion de

relaciones sociales y de saberes.

= Abordaje superficial, estereotipado, descontextualizado de cultura indigena.

= Formato Yy caracteristicas de curriculo: extensién contenidos y encapsulamiento
curricular.

= Falta de transversalidad

= Falta de nociones y orientaciones claras hacia los docentes

Précticas = Escolarizacion de la transmision cultural indigena/acaba con el ET
pedagdgicas = Précticas no distinguen distinciones culturales

Respecto al ambito de la politica y gestion escolar, una barrera importante y transversal para

la interculturalidad se da en el nivel meso del sistema, es decir, en la politica y gestion
escolar, es la que corresponde a la falta de gestion participativa de las escuelas en general (y
que podria relacionarse con una cierta cultura politica) y que redunda en la interculturalidad
como construccion colectiva, también de un curriculum:

Hoy dia ya no hay gestion participativa en los establecimientos ni en los particulares
ni en los municipales entonces otra barrera es que no hay participacion al interior de
los sistemas educativos(...)El tema politico... el tema de la gestion supone
participacion de tal manera que nosotros podamos tomar las decisiones, las podamos
construir colectivamente porque si yo quiero que la comunidad participe en la
construccion del curriculum, esta el curriculum oficial, construyamos el curriculum
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adecuado a esta escuela en que de las dos vertientes culturales se enriquezcan y se
construya un curriculum eso requiere igualdad de conversacion a lo mejor hablemos
de lo mapuche a lo mejor los mapuche te van a decir, esto no, no cabe, esto no da, los
otros diran esto tampoco da, entonces se conversa sobre todo. (G. Williamson)

Por otra parte, una barrera importante, y relacionada con la anterior, es la falta de
responsabilizacion institucional frente a la interculturalidad, aun cuando se incorpore
declarativamente en los instrumentos de gestion:

Vemos que el profesorado no se hace cargo, ni tampoco la institucién, los proyectos
de mejoramiento educativo, o cuando se declaran en estos PEI, cuando va a la
escuela y les pregunta cual es su PEI, y te muestran un documento con la mision,
vision de la escuela y todas estas cuestiones, son intenciones que tu ves al final que se
concretan en esfuerzos aislados, sigue siendo arrinconado a un profesor, a una dupla,
a las actividades que ese profesor organiza y se planifica durante el afio, y es ese el
que saldra con el curso, que se encargara del proyecto (C. Gonzéalez)

En el plano del curriculum, se identifica como barrera importante para un concepto de
interculturalidad como el propuesto, el que esta nocion no se entiende ni aborda como
oportunidad de reconstruccion de relaciones sociales y dialogo de saberes, sino como un
nicho de ensefianzas de cultura y lengua indigena:

En general lo que se estd haciendo mas bien es instalar un espacio en el cual se
ensefia lengua y cultura indigena pero no una reconstruccion de curriculum no una
reconstruccion de las relaciones sociales de las nociones fundamentales que puedan
ser distintas de cada uno de los que habitan y que conviven en ese espacio (G.
Williamson)

Me parece insolito que no haya la convergencia, la comparacién, el dialogo, la
extrapolacion, la conclusion, de mirar “jAh, mira, se ensefiaba asi y acd se ensefiaba
aca!” o “;Oh! esta concepcion es esto y se llama esta constelacion aca y aca se llama
de esta otra manera, ” y poder ampliar ese universo y darle a los contenidos una
justa, un equilibrio en términos de lo que se ensefia y no que haya un curriculum
nacional, que no se qué y la interculturalidad para todos con unos pocos contenidos
indigenas y ensefiando lengua indigena, ¢me explico? (G. Abarca)

Por otro lado, resulta una barrera el tratamiento curricular de la cultura indigena desde un
espacio superficial, estereotipado y poco pertinente localmente:

Habria que posicionar esta logica de pensamiento particular propio de los pueblos
indigenas en general y el mapuche en particular, para mi, llegar aprender lengua es
como segundo paso, primero empezar a posicionar de que nosotros tenemos una
forma distinta de razonar (V. Huaiquilaf)

Se toma lo indigena en un contexto historico de museo; habian, tenian, vivian,
estaban, comian, que se da en los textos escolares y asi la reproduccién social que
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produce el discurso institucional de la escuela, ya decir “vivian, comian” (G.
Abarca)

Entonces, el problema de la pertinencia va mas alla de si un contenido curricular
corresponde 0 no a lo que ellos esperan, es el modo como se presenta ese contenido
también lo fundamental. Ellos se quejan mucho de porqué el curriculum no se
considera la historia local, que para ellos tiene especial relevancia y ese es el caso no
solo del sur, sino tambien del Norte. La historia local actual, ¢qué significa ser
mapuche hoy?, ¢cudl es nuestra cultura hoy dia?, ¢por qué el &rea tiene una
determinada actividad econdmica principal?, hay elementos que son distintos a la
otra area que tiene otra actividad econémica principal. (N. Ibafiez)

La actual malla curricular no ha permitido que los alumnos conozcan la cultura
indigena de cerca. Impartiendo asi, una formacion monocultural. (E. Ticona)

También en el ambito curricular, se considera una barrera la excesiva extension del
curriculum nacional en cuanto a contenidos, lo que deja poco tiempo para el abordaje de la
diversidad.

De hecho el curriculum... tenemos un curriculum tan extenso, como no creo que
tenga otra nacién Latinoamericana, donde los nifios y los jovenes tienen que,
supuestamente, aprende tanto, que al final no aprenden nada, porque yo, generacion
tras generacion en la universidad, cada afio veo que los muchachos son
absolutamente ignorantes de lo que sabian, los muchachos de afios anteriores, en
relacion a los contenidos curriculares (...) es increible lo poco que recuerdan de lo
que aprendieron en el colegio y yo creo que el curriculum es una cuestion, es algo
que esta desfavoreciendo por la cantidad de contenidos, supongo yo que sera,
entonces hace que el profesor no pueda tomarse el tiempo para trabajar sobre la
diversidad o sobre la interculturalidad o sobre cualquier otro tema (N. Ibafiez)

El principal obstaculo es la escuela, es cdmo esta estructurada la escuela es este tema
de conocimiento que (...) las asignaturas de los contenidos que tienen que pasar, del
avance curricular, el SIMCE, entonces la forma en la que esta estructurado el sistema
educativo actualmente no permite que se genere educacion intercultural, esa es para
mi, la principal barrera. (V. Huaiquilaf)

Asimismo, asociado al formato y caracteristica del curriculo, destaca como barrera la
homogeneidad del mismo

La actual malla curricular no ha permitido que los alumnos conozcan la cultura
indigena de cerca. Impartiendo asi, una formacién monocultural. (E. Ticona)

El curriculum sigue siendo nacional, homogeneizador, por lo tanto, ahi ya tenemos
un problema (C. Gonzalez)

Ademas de lo anterior, de igual modo se advierte un encapsulamiento o falta de
transversalidad curricular:
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Si yo quiero hacer interculturalidad, bueno (te diran) para eso esta el sector de
lengua indigena, pero ¢y si yo quiero hacer interculturalidad en otra area? bueno
tendras que buscar dentro del curriculo y dentro del programa alli algin tema para
adecuarlo o vincularlo con este espacio, pero esos es un ejercicio que dependera del
profesor particular, no es algo que esté declarado, no esta, no hay una intencion. (C.
Gonzalez)

Cuando educacion intercultural estaba al alero del Programa Origenes, si tenia esa
vision porque se habld6 mucho de contextualizar programas, de elaborar planes y
programas propios y ademas de incorporar la figura del asesor cultural y el asesor
cultural iba a cumplir ese rol de asesorar a los profesores de las distintas
asignaturas para incorporar conocimiento mapuche a sus respectivas asignaturas
pero desafortunadamente a mi parecer cuando se creo la asignatura lengua mapuche,
se relegod el conocimiento mapuche a ese rinconcito las cuatro horas semanales (V.
Huaiquilaf)

Finalmente, la falta de nociones y orientaciones pedagogicas para los docentes también
constituye una barrera de caracter curricular, tal como se establece en la siguiente cita:

Entonces ese mismo tipo de tensiones terribles que viven los docentes, invisibiliza esta
posibilidad de un agente que entra y que estd ahi tratando de hacer un algo, que
tampoco hay mucha claridad de qué es lo que tiene que hacer, porque no hay
concepciones claras de los conceptos (G. Abarca)

En cuanto a barreras referidas a las practicas pedagogicas, destaca la escolarizacion de la
transmision cultural indigena en los educadores tradicionales y la falta de valoracion de una
perspectiva intracultural de ensefianza:

Una de las principales cosas que se debiera hacer es que la escuela derribe ese muro
y que la escuela salga, y que la cortemos con escolarizar o mapuche porque en la
actualidad todos hemos pasado por un proceso de escolarizacion, entonces si yo
tengo una fiafia o un caballero que tiene un conocimiento especifico de la comunidad
lo invito a la escuela para que vaya a compartir su kimvn, porque entrando a la
escuela se me transforma en profe y agarro el plumén y la pizarra y eso fue una de
las principales causas que se empezé a cuestionar las competencias del educador (V.
Huaiquilaf)

Como que la gente, ya, los mapuches, rapanui o cualquiera, ensefian de la manera de
la escuela, porque no han hecho ese proceso intro, de valorar una forma (G. Abarca)

Otra barrera, en relacion a las practicas, consistiria en que en estas no existen criterios para
distinguir y abordar pedagdgicamente pautas de socializacion y aprendizaje culturalmente
diferenciadas:

Exacto, en el caso de los profesores. O sea, un saber pedagdgico que tenga como uno
de sus ejes principales, este entendimiento de que dependiendo de qué cultura se
provenga, hay distinciones, que son todas legitimas, es lo que pasa, si una, por poner
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un ejemplo, en el jardin infantil uno mira a los nifias, hay una grabacion en donde la
profesora pide a los nifios que dibujen algo en una hoja en blanco y una nifia esta con
el lapiz aqui, mirando y no hace nada, se para una nifiita del frente, da la vuelta le
toma asi bruscamente el lapiz y le hace el dibujo y después se va a sentar. Esa accion,
en ese contexto es colaborar, en nuestro jardin infantil, aqui seria, jpero cémo, no se
le raya la hoja, el 1&piz es de ella!, ¢ cierto? (N. Ibafiez)

En relacién a las barreras de orden cultural estas se agruparon en barreras culturales del
sistema escolar, y otras generales a la sociedad (indigena y no indigena) y al entorno local
comunitario indigena de las escuelas.

7.7.3 Barreras culturales

Ambito Tipos de barreras

Culturales = Modelo o identidad pedag6gica hegemonica y rigida

en el sistema | = Invisibilizacién o clausura de la escuela frente a la cultura comunidad
escolar = Prejuicio, desinterés y desvalorizacion

= Cultura normativa (legalista) de la escuela y del ethos general

Culturales = Sociedad caracterizada por una perspectiva discriminatoria

en el entorno | = Falta de instalacion discursiva de la interculturalidad o discursos contradictorios
del sistema | = Desconocimiento general de la cultura indigena.

educativo

Entre las barreras culturales en el sistema educativo, destaca la presencia de un modelo o
identidad pedagogica hegemonica y rigida. Este obstaculo se refiere a que la escuela
dificilmente puede moverse de un modelo pedagogico, el escolar, hegemonico respecto del
cual los otros saberes educativos y agentes de transmision cultural son definidos vy
legitimados.

Como que la gente, ya, los mapuches, rapanui o cualquiera, ensefian de la manera de
la escuela, porque no han hecho ese proceso intro de valorar una forma (G. Abarca)

Formacion docente, formacion de educadores tradicionales y ahi, lamentablemente,
en un réplica de la formacion, para ser un buen profesor, pero un buen profesor en
cierto esquema o en cierto paradigma de profesor occidental, que puede ser un stper

buen profesor, pero va a ser un profesor occidental o un super educador tradicional”
(G.Abarca)

Una de las principales cosas que se debiera hacer es que la escuela derribe ese muro
y que la escuela salga, y que la cortemos con escolarizar o mapuche porque en la
actualidad todos hemos pasado por un proceso de escolarizacion, entonces si yo
tengo una fiafia o un caballero que tiene un conocimiento especifico de la comunidad
lo invito a la escuela para que vaya a compartir su kimvn, porque entrando a la
escuela se me transforma en profe y agarro el plumén y la pizarra y eso fue una de
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las principales causas que se empezd a cuestionar las competencias del educador (V.
Huaquimil)

Otra barrera identificada respecto a este ambito hace referencia a la invisibilizacién o
clausura de la escuela frente a la cultura comunidad. Dicho obstaculo, relacionado con la
barrera anterior, hace hincapié en la cultura escolar como un sistema de roles y valores,
clausurada frente a las formas de socializacion y transmisién cultural en las comunidades:

Los roles en el campo de la educacién (Unicamente) son los que derivan del area
administrativa, profesional cierto, no se incorpora los sistemas jerarquicos y de roles
gue son propios y pre existentes en las comunidades con las cuales trabaja esta
escuela (F. Wittig)

Asimismo, el prejuicio, desinterés y desvalorizacién también aparecen como barreras
referidas a los prejuicios que construyen los propios actores del sistema, asi como el
desinterés y falta de condiciones para la valorizacion de la cultura y lengua indigena:

Del mismo modo, los profesores, no tienen el interés por conocer en profundidad
sobre los pueblos indigenas. Escudandose en su falta de experticia, pero ocultando la
escasa iniciativa por aprender y ensefiar sobre estos temas. (E. Ticona)

Una de las barreras que yo encuentro para el curriculum general... la comunidad, el
sistema no estd preparado para hacer interculturalidad y esta idea de que compite
con la idea de los prejuicios pero también compite econémicamente y la falta de
participacion. (G. Williamson)

Como ultima barrera asociada a este ambito, se encuentra la presencia de pauta cultural
normativista y burocratica en las escuelas “por cumplir”. Esto refiere a una barrera trasversal,
vinculada a que las acciones, proyectos o programas de orientacién intercultural u otros, son
demasiado dependientes y reactivos a la existencia de norma explicita y al procedimiento
formal, méas que al enfoque que se trata de promover:

Lo que yo permisivo en la conversacion con los profesores, directores, es que ellos lo
hacen por cumplir con una normativa, no porque consideren gque es importante o
necesario recuperar la realidad indigena local. Cuando aparece [la
interculturalidad] en el PEI es para decir, en el discurso, que estamos. Tiene que ver
creo con la légica de los chilenos de que nosotros respondemos cuando esta la ley, si
no nos hacemos cargo. Pero eso no tiene que ver necesariamente con que en esta
diversidad, de tantas comunidades distintas que tenemos en la ciudad o de la realidad
indigena en lo rural, propio de esta region, de una preocupacion por aprender a
procesar esa diversidad, lo que yo percibo es que todavia no hay una consciencia
cultural frente a esta diversidad, sino que es mas una forma de cumplir frente a una
normativa. (G. Gonzalez)
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En cuanto a las barreras de orden cultural del entorno del sistema educativo, destaca un
obstaculo de caracter estructural que refiere a una condicion historica de discriminacion
endémica y exclusion de la sociedad chilena, a nivel cotidiano y en los discursos publicos:

Estas reformas educacionales que estan ahi instalandose, en ese sentido de superar la
segmentacion economica en el aula, integrar la diversidad, instalarla en el aula. Pero
en la experiencia cotidiana, los nifios llegan a su casa o a través de los mensajes de la
prensa, viven un discurso contrario. (F. Wittig)

Es nuestro pais y sobre todo en nuestra escuela, se discrimina todo, se discrimina al
pobre, se discrimina al moreno, se discrimina al rucio, “cabeza de pichi”, le dicen los
nifios (N. Ibafiez)

En esta misma linea, otro obstaculo corresponde a la falta de instalacion discursiva y
visibilizacion de la diversidad de la sociedad actual, barrera que indica sobre la insuficiente
visualizacion y comprension de la naturaleza diversa en términos culturales de la sociedad
actual, y de los pueblos indigenas, en particular:

Entonces, uno piensa en interculturalidad para todos y hay como una imagen de
ensefiarle a todos los nifios de Chile que hay diversidad, que hay indigenas, que hay
migrantes y eso asociado a ciertos valores o principios vinculantes con entender esta
diversidad, pero eso es como una cosa chiquitita, entonces las barreras tiene que ver
ya, primero con esa formacidn de entender que Chile es un pais diverso, que se abrid
el mundo y que viene mucha gente y asi esta la mano (N. Ibafiez)

Y por otro lado, desde la concepcion del discurso, en la proyeccion, esta incapacidad
de poder entender, por ejemplo, la educacién para la diversidad, un poco, que todos
somos diversos y que en un espacio hay gente de muchos lados y sobre todo ahora
también esa necesidad de...interculturalidad” (G. Abarca)

Si lo que se busca es devolver el sentido de identidad entre los pueblos indigenas, es
necesario que esto este trabajo se desarrolle no sélo en la educacion formal. Si bien,
el sistema de educacion formal ha permitido abordar esta necesidad, se hace
imperioso que también sea desarrollado en otros &mbitos de la sociedad como medios
de comunicacion, organizaciones, entre otros. (E. Ticona)

Finalmente, una ultima barrera identificada en el ambito ya mencionado es la falta de
conocimiento general de los pueblos y culturas indigenas. Esta barrera implica
desconocimiento y falta de comprension de parte del resto de la sociedad hacia los pueblos y
culturas indigenas y hacia la logica de establecer relaciones con la diferencia cultural:

Tenemos barreras importantes una que es la indigenizacion de la interculturalidad, y
el resto de las personas también tienen que tener esta interculturalizacion para todos
que tiene que ir empapando progresivamente esta sociedad todavia la gente no
entiende bien el tema del pueblo indigena, de las culturas indigenas o si las entiende
las entiende muchas veces de prejuicios (G. Williamson)
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Cuando tengo al frente a una persona que es de otra cultura, entonces yo sé, a priori,
que su comprension respecto a cualquier objeto o relacién, puede ser distinta a la
mia y eso cambia mi relacion, porque yo eso lo sé, ahora el problema es que eso
nadie lo asume, nadie lo sabe (N. Ibafiez)

A modo de sintesis, las barreras identificadas por cada tipo de actor estdn mediadas segun su
posicion en el sistema educativo, tipo de experiencia en él, su perspectiva cultural y segun lo
que particularmente entienden que debe ser la interculturalidad, de tal forma que no todos
ellos refieren barreras en los mismos ambitos. Por ejemplo, en el plano normativo y de
politica, como es légico, no fue visualizado por los nifios participantes (de 3° a 7° béasico),
aunque si pudieron pesquisarse algunas a nivel de gestiéon y curriculum y, sobre todo, en el
plano de las interacciones y practicas a partir de sus opiniones y descripciones. No obstante
lo anterior, a continuacion se presenta un cuadro resumen del conjunto de barreras mas
comunes entre los actores y sin dejar de lado algunas de ellas, que no siendo frecuentes,
apuntan a aspectos relevantes y pertinentes en funcion de la propuesta conceptual de
referencia.

Cabe senalar, por otra parte, el alto grado de concordancia general entre las barreras
identificadas por los expertos y las registradas por los otros actores, al igual que con las
barreras levantadas de los estudios en el capitulo anterior; es decir, que existe un adecuado
nivel de saturacion en torno a los obstaculos que enfrenta la interculturalidad en el sistema
educativo y su entorno.
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Tabla N° 18: Sintesis de las barreras normativas, politica y gestion programética y administrativa y

procedimental, seglin sus actores.

SINTESIS BARRERAS SEGUN ACTORES

NORMATIVAS | POLITICA Y GESTION | ADMINISTRATIVAS Y
PROGRAMATICA PROCEDIMENTALES
Juridicas Definiciones Aislamiento
generales: = Focalizacién programatica restringe | administrativo de la EIB en
=Base juridica | posibilidades de la interculturalidad el ministerio
constitucional | =Débil  definicion de conceptos
no Pueblos | centrales Programa-escuela
Indigenas. =Falta de continuidad entre niveles | = Dificultades en  los
= Uso educativos mecanismos de
insuficiente de | =Falta de articulacion interinstitucional | comunicacién con
Convenio 169 en EIB. directores

Leyes
educacion:

" Ley 20.919
perspectiva
monocultural.

Decretos
MINEDUC
Decreto 280:
= Requisito  de
20% matricula
indigena
restringe a
escuelas.
= Caréacter
optativo AL,
limita su
cobertura y
estatus.

= Déficit de comunicacion estratégica
sobre propésitos y utilidad (valor) de
lengua indigena e interculturalidad.

= Falta de instancias para acumulacién
de conocimiento didactico generado
(memoria institucional)

Articulacidon con otros niveles

= Lineamientos  curriculares  poco
adecuados PEIB

»Débil participacion indigena en
definiciones sobre EIB

= Limitadas definiciones y
orientaciones técnicas sobre
implementacion de la

interculturalidad en escuelas

=Deébil institucionalizacion en las
escuelas, sujeta a compromisos y
decisiones personales.

= Débil articulacion de capacitaciones a
educadores tradicionales y equipos
escolares y directivos.

= Criterios poco claros e
inclusivos para seleccion
de Educadores a
capacitaciones

Cobertura

Tardia implementacion de
la  asignatura  lengua
indigena (de 5° a 8°)

En la escuela

= Procedimientos
burocraticos dificultosos
(como  informes)  sin
mayor apoyo.

= Falta de procedimientos
para suplir ausencia de
educador tradicional.
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Tabla N° 19: Sintesis de las barreras en torno a la gestion escolar y cultural, segiin sus actores.

SINTESIS BARRERAS SEGUN ACTORES

GESTION ESCOLAR CULTURAL
Falta de 1. Cultura escolar vy | 2. Culturadel entorno
Institucionalizacion: funcionaria
En la poblacién indigena
= Falta de | Discriminacién v escasa | = Discriminacion entre
responsabilizacion valoracion _hacia__educador | indigenas  (ET)  segun
institucional de la | tradicional: conocimientos de lengua y
interculturalidad en las | = Discriminacion de docentes | cultura.
escuelas. hacia los educadores | =Desconocimiento de o
= Presencia declarativa | tradicionales propio a causa de la
(PEI) de la | =Desinterés docente hacia | discriminacién
interculturalidad por sobre | culturay lengua indigenas transgeneracional.
practica. = Falta de validacién | = Falta de autovaloracion de
= Encapsulamiento institucional de los | précticas  culturales vy
curricular. educadores tradicionales conocimientos  ancestrales
indigenas, en  algunos
Falta de Gestidn | cultura institucional: sectores.
participativa: Cultura normativa, burocratica

= Falta de incorporacion de
los apoderados al proceso
de EIB.

= Falta de trabajo
colaborativo y tiempo para
colaborar.

Falta relacion con entorno

= Falta de coordinacion con
actores comunitarios e
instituciones para

y formalista, en la escuela

Epistemoldgico:

= [ncomprension de
racionalidad indigena

Barreras religiosas:

= Resistencias a la
identificacion indigena en
escuelas confesionales

= Oposicion  frente a la
ensefianza de la espiritualidad
indigena  favoreciendo la
enseflanza de lengua en

=Visidon esencialista sobre
trasmision cultural en los
Educadores tradicionales.

Desconfianza arraigada

= Falta de apertura del pueblo
mapuche para compartir
conocimientos.

Discriminacién
= Cultura
caracterizada

chilena
por
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construir redes vinculadas
a la tematica intercultural.
»Falta de relacion con
practicas culturales
comunitarias.

escuelas confesionales.

Identidad pedagdgica

hegemonica en la escuela:

= Modelo pedagdgico
hegeménico y rigido de la
escuela.

= clausura de la escuela frente a
la cultura comunitaria y roles
culturales.

perspectiva discriminatoria.
= Prejuicios y estereotipos en
torno a la construccién del

otro no indigena vy
migrante.

=Perjuicio de perspectiva
religiosa  (evangélica vy

catdlica) hacia lengua y
cultura indigena.

Tabla N° 20: Sintesis de las barreras en relacion a los recursos y lo curricular, segiin sus actores.

SINTESIS BARRERAS SEGUN ACTORES

RECURSOS

CURRICULAR

Financieros:

= Presupuesto  Ministerial
insuficiente destinado a la
politica intercultural.

= Remuneraciones
deficientes para  los
educadores tradicionales.

Humanos:

"En general, falta de
recurso humano
capacitado para el

abordaje de la educacién
intercultural.
= Carencia de educadores
tradicionales.
= Falta de especialistas en la
ensefianza de lengua
indigena.

1. Practicas pedagogicas

Metodologia: tensién entre

Abordaje de lengua y cultura

I6gica escolar y ancestral

= Discrepancia entre el modelo
de ensefianza ancestral y la
propuesta de los Programas de

estudio de la asignatura
indigena
= Limitaciones de la ldgica

escolar para la realizacion de

practicas pedagdgicas
ancestrales

= Falta de metodologia para la
ensefianza de modelos
educativos indigenas

= Imposicion  de  précticas

pedagogicas no indigenas

Evaluacion

indigena

= Definicién inadecuada de
contenidos  culturales vy
linguisticos.

= Dificultades asociadas a la
articulacion  de  saberes
epistemologicamente
distintos.

= Escasa presencia de
contenidos  culturales e
identitarios.

= Descontextualizacion de
programas  de  estudio
respecto a las variedades
territoriales.

Bajo estatus de educacion

intercultural
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= Falta de docentes
preparados para abordar
diversidad.

= Falta de recursos humanos
encargado de la
produccion de materiales
didacticos.

Pedagdaqicos:
=Carencia de  recursos

pedagdgicos  de  los
educadores tradicionales.
sFalta de pertinencia
cultural y territorial de los
materiales didacticos.

= Distancia de la evaluacion
escolar con respecto a la logica
indigena

Insumos pedagdgicos

= Carencia de materiales
pedagogicos para realizacion
de clases

= Escasos espacios educativos
para materializar ensefianza
desde perspectiva indigena

Formacion  de  educador

tradicional

= Escasa preparacion pedagogica
(no indigena).

= Dificultad ante procedimientos
formales y uso de TIC’s.

= Escasa formalizacion como
asignatura de lengua indigena
dentro del plan curricular

= Horas pedagdgicas
insuficientes para la
implementacion  de  la
educacion intercultural

Formato v caracteristicas de

curriculo vigente

= Encapsulamiento curricular.

= Falta de transversalidad de lo
intercultural a otras
asignaturas.

=Falta de contextualizacion
curricular.

»Falta de incorporacion de

conocimientos culturales
diversos
Cantidad v/s calidad de
ensefianza.

Tabla N° 21: Sintesis de las barreras politicas extraprogramaticas, segiin sus actores.

SINTESIS BARRERAS SEGUN ACTORES

POLITICAS EXTRAPROGRAMATICAS

Formacion docente

= Falta de formacion en torno a la interculturalidad

para todos.

= Escasos espacios de formacion docente en

lengua indigena.
= Escasa  informacién

para
interculturalidad en todos los niveles educativos.

= Nula presencia de indicadores interculturales
asociados a politica de desarrollo profesional

Falta de

Politica publica general

transversalizacion de la

interculturalidad

implementar

= Escasa institucionalizacion que respalde la
incorporacion de la interculturalidad en las
diferentes unidades del Ministerio

= Limitaciones de la interculturalidad solo al
ambito educativo
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= Riesgo de la escolarizacion de la ensefianza de
lengua y cultura indigena

= Distancia con la comunidad producto de la
formalizacion del educador tradicional

Demandas externas

»Presion de pruebas estandarizadas en la
ordenacion del establecimiento

= Demandas propias de la escuela

Politicas extractivistas
= Amenaza de bases materiales de la cultura
producto de entornos naturales intervenidos

Abordaje de las lenguas indigenas

= Falta de acuerdos vinculados a la ensefianza
de las lenguas indigenas como segundas
lenguas

= Falta de politica publica nacional promotora
del bilingliismo

= Falta de discusidn sobre derechos colectivos
(linguiisticos)

Perspectiva discriminatoria
Marcada presencia de prejuicios Yy
estereotipos asociados a lo indigena.
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8. Barreras identificadas en instrumentos de politica educativa

El siguiente apartado expone brevemente las principales barreras a la interculturalidad
rastreadas en instrumentos de politica educativa y legislativa, (asi como en algunos
documentos complementarios que refieren a estos). Para ello, se parte con los instrumentos
de gestion escolar, luego algunos documentos curriculares, para terminar con aspectos
legislativos.

Cabe destacar que el mayor nivel de profundizacion se realizd en torno a los instrumentos de
gestion, ello debido a que muchas de las barreras importantes identificadas hacen relacion a
este nivel del sistema educativo.

Las barreras son reportadas en un formato de cuadro, organizado en torno a los diferentes
ambitos propuestos y surgidos tanto a partir de la revision de documentos anteriores (fase 1)
como del analisis de los grupos focales y entrevistas (fase 2). En cada caso, se provee una
breve descripcién que da cuenta de las barreras referenciadas.

8.1 Barreras de politica y gestidn escolar

Barrera Subtipos de barreras

Politica y Restricciones del PEl'y PME

gestion escolar | = Falta de concordancia del PEI con el contexto y cultura escolar

= Baja presencia de visién compartida en el PEI

= Escasa participacion en la elaboracién, seguimiento y evaluacion del PEI por parte
de los diferentes actores de la comunidad educativa

= Falta de incorporacién de actores comunitarios en la construccién del PEI

= Escasa articulacién entre instrumentos curriculares

= Presencia de lineamientos poco orientadores para abordar la diversidad

Respecto a barreras asociadas a la politica y gestion escolar, el propio MINEDUC (2015)
constata un evidente obstaculo en los proyectos educativos institucionales (PEI). Este refiere
a la escasa acogida gue este instrumento curricular hace sobre la realidad escolar situada, tal
como lo ilustra la siguiente cita: “El PEI no da cuenta exhaustivamente de la cultura escolar
diversa del cual deberia ser representativo, lo que se expresa en el alto grado de similitud que
se ha constatado entre los Proyectos de distintos establecimientos y contextos” (p. 9).

Asimismo, en la mayoria de los casos, el PEI no responde a una vision compartida por los
diferentes actores que conforman la comunidad educativa, mas bien constituye un discurso
declarativo y prescriptivo: “El PEI se ha transformado en muchos casos en una herramienta
declarativa y formal, y no expresion de una proyeccion compartida por la comunidad
educativa” (p.9).

La cita anterior encuentra asidero en la escasa participacion de los distintos estamentos en la
elaboracion, seguimiento y evaluacion del PEI. La falta de protagonismo de dicha
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participacion le resta capacidad de eje orientador del quehacer institucional y pedagdgico:
“La participacion de los actores de la comunidad educativa en el disefio y evaluacion del PEI,
es en muchos casos restringida, lo que disminuye su potencial de constituirse en una
herramienta guia de toda la organizacion” (MINEDUC, 2015, p. 9).

En el mismo orden de ideas, en las orientaciones para la revision y actualizacion del PEI
(2015), la barrera identificada corresponde a la falta de incorporacion de actores comunitarios
(agrupaciones migrantes, campesinas, organizaciones indigenas, entre otras) en el PEI, para
el caso de instituciones educativas que decidan inclinarse por un enfoque intercultural.
Tampoco se menciona en la Politica Nacional de Convivencia Escolar (2015), cuando se
alude al proceso vinculado con la participacion activa de todos los actores de la comunidad
educativa:

La comunidad educativa de un establecimiento esté integrada por: estudiantes, padres,
madres y apoderados, asistentes de la educacion, docentes, directivos y sostenedores
(MINEDUC, 20154, p.7)

Que la convivencia y clima escolar se generen a partir de la particular relacion que se
produce en el espacio escolar entre los diversos integrantes de la comunidad
educativa: estudiantes, docentes, directivos, asistentes de la educacion, padres, madres
y apoderados, sostenedores. (MINEDUC, 2015b, p.39).

Al respecto, podria mencionarse la existencia del Manual instructivo para la implementacion
del PEI intercultural (MINEDUC, s/f), para el caso de la incorporacién de la ensefianza de
lengua y cultura indigena. Mas alla de los ajustes y actualizacion necesarios que este pudiera
experimentar, lo que emerge como obstaculo es la falta de articulacion de instrumentos
curriculares existentes.

Otra barrera vinculada a este &mbito refiere a las preguntas orientadoras propuestas para
definir de qué manera debe ser intervenido el PEI. Sobre este punto, cabe destacar dos
aspectos: por un lado, el modo en que estan construidas las interrogantes demandan solo
respuestas cerradas (si/no), lo que no permite reflexionar en qué sentido ocurre aquello que se
pretende indagar. P ej.

¢Los principios declarados en el PEI se condicen con la cultura escolar que se
manifiesta cotidianamente? ¢EI PEI da cuenta de la diversidad cultural, econémica y
social de los miembros de su comunidad y garantiza el resguardo y ejercicio de sus
derechos? (p.14)

Por otro lado, cuando una de las preguntas alude al concepto de ‘diversidad’ margina otros
tipos de diversidades, tales como la de género. De igual modo, si bien aparecen orientaciones
que guian la elaboracion del diagnéstico o el modo en que debe revisarse el PEI ya
formulado, estas no incluyen qué efectivamente debe observarse, o bien, qué actitudes deben
evaluarse en relacién a la diversidad. Lo expuesto puede hacerse extensible a la propuesta de
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los diagnosticos anuales exigidos, en el contexto de elaboracidn del Plan de Mejoramiento
Educativo (PME) de los establecimientos.

Siguiendo la identificacion de barreras en el &mbito de la gestion, el Plan de Mejoramiento
Educativo (PME), revela una barrera asociada a la escasa presencia de la interculturalidad en
este tipo de documentos. Aparece solo mencionada en el siguiente parrafo:

(...) uno de los desafios mas relevantes de la Reforma es garantizar la calidad
integral tanto de la gestion institucional como de los procesos pedagdgicos que
impactan en los aprendizajes. Lo anterior implica materializar crecientemente en
los establecimientos educacionales principios como la equidad, la colaboracion, la
integracion social, la inclusion, la interculturalidad etc., con miras a potenciar
procesos de ensefianza y aprendizaje significativos y de calidad en el mediano y largo
plazo (MINEDUC, 2015, p. 9)

Cabe destacar al respecto, que la interculturalidad —en este instrumento curricular- se asocia
al concepto de ‘diversidad’, presente en una de las areas de Proceso y de Resultados que
componen el PME: Formacion y Convivencia, en su estandar 8.2:

El equipo directivo y los docentes valoran y promueven la diversidad como parte de la
rigueza de los grupos humanos, y previenen cualquier tipo de discriminacion
(MINEDUC, 2014, p.149).

La diversidad, en este caso, asociada al area de Convivencia escolar, revela un
encapsulamiento que impide pensarla en términos transversales, es decir, con presencia
explicita en el resto de las otras areas del PME, a saber: Liderazgo, Gestién pedagdgica y
Gestion de recursos.

Por otra parte, la revision de los Estandares indicativos de desempefio'* (MINEDUC, 2015)
evidencia como barrera principal la desmedida ponderacion que el Sistema de Aseguramiento
de la Calidad (SAC) le otorga a los indices de calidad propuestos para el sistema educativo.
En su articulo 17, distribuye el peso de los indices de la siguiente forma, al momento de
establecer la ordenacion de los establecimientos en ‘alto’, “’medio’, ‘medio-bajo’ y ‘bajo’:
Estandares de Aprendizaje (resultados del SIMCE) con un 67% y el 33% restante se reparte
en las Caracteristicas de los estudiantes y Otros indicadores de calidad, a saber: Autoestima
Académica y motivacion; Clima y convivencia; Participacion y formacién ciudadana;
Habitos de vida saludable; Asistencia; Retencion; Equidad de género; y Titulacion TP.

Y Estos indicadores, entendidos como ““un conjunto de referentes que constituyen un marco
orientador para la evaluacion de los procesos de gestién educacional de los establecimientos y sus
sostenedores” (MINEDUC, 2015, p. 5), responden a los requerimientos establecidos por el SNA, y
fueron elaborados con la finalidad de entregar lineamientos a las escuelas, destinados a orientar
procesos de mejora permanente y, de esta manera, aportar a la educacion de calidad que se ha
planteado el pais.
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El protagonismo que asume la variable ‘Estandares de aprendizaje’ deja escaso margen para
relevar, por ejemplo, la diversidad y pone en tension la posibilidad de pensar una escuela
cuya mision y vision tengan como horizonte la construccion de una comunidad sustentada en
la interculturalidad que no solo privilegie el rendimiento académico. Sobre este punto,
MINEDUC (2012) sefala: “escuelas con mayor indice de interculturalidad se
caracterizan por implementar el SLI, ser rurales, contar con mayor concentracion de
poblacion indigena, ser de dependencia municipal, obtener peores resultados SIMCE y
tener altos indice de vulnerabilidad (p.110).

En relacién a la cita anterior, UNESCO (2008) respecto a los aprendizajes de los
estudiantes en América Latina y el Caribe, del Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE), afirma que “el clima escolar es la
variable que mayor influencia ejerce sobre el rendimiento de los estudiantes. Por
tanto, la generacion de un ambiente de respeto, acogedor y positivo es esencial para
promover el aprendizaje entre los estudiantes. (p.5)

8.2 Barreras curriculares

En el siguiente apartado, se presentan las principales barreras a la interculturalidad rastreadas
en instrumentos de caracter curricular, que dialogan con algunos obstaculos identificados
tanto en los estudios como en el discurso de los actores.

Las barreras son reportadas en un formato de cuadro, organizado en torno a los diferentes
ambitos propuestos y surgidos tanto a partir de la revision de documentos anteriores (fase 1)
como del analisis de los grupos focales y entrevistas (fase 2). En cada caso, se provee una
breve descripcion que da cuenta de las barreras referenciadas.

Barrera Subtipos de barreras

Politica y = Falta de actualizacion a bases curriculares (programas de estudio)

gestion escolar | = Enfoque ruralista y tradicional de los pueblos indigenas(programas de estudio)

Sobrerresponsabilizacion de dupla pedagdgica y educador tradicional

= Falta de incorporacion de la interculturalidad en OAT

= Unico modo de aproximacion al aprendizaje de la lengua para tres contextos
sociolinguisticos diferentes, en los Programas de estudio ALI.

= Ambivalencia ante la valoracion y visibilizacion de saberes pedagogicos o formas de
transmision cultural propios de las culturas indigenas

Falta de actualizacion de Asignatura Lengua Indigena (ALI) a nueva matriz curricular: la
incorporacion de la Asignatura al curriculo nacional coincide con el Ajuste del afio 2009, que
define Objetivos Fundamentales (OF) y Contenidos Minimos Obligatorios (CMO). La
elaboracion de los Programas de estudio, por tanto, se ajustd a la matriz propuesta. Sin

183



embargo, ese mismo afio se instala un nuevo marco normativo e institucional para la
educacion chilena: la Ley general de Educacion como respuesta a la derogada Ley Organica
Constitucional de Ensefianza (LOCE). Entre las principales transformaciones para la
configuracién del curriculo escolar, destacan la modificacion de estructura respecto de los
ciclos de primaria (1° a 6° basico) y secundaria (7° - 4° medio); y el cambio de OF y CMO a
Bases Curriculares en donde se determinan Objetivos de Aprendizaje (OA). Cabe destacar
que la elaboracion de las Bases para Educacion Basica comenz6 en 2010, aprobandose en
2011. En los afios siguientes, se confeccionaron los Planes y Programas de estudio de todas
las asignaturas del ciclo primario (2012).

Si bien la implementacion de las Bases Curriculares entr6 en vigencia en el afio 2013 en
todos los cursos y asignaturas, la actividad curricular de lengua indigena quedoé al margen de
estas modificaciones:

El Programa de Educacion Intercultural Bilinglie del Ministerio de Educacion pone a
disposicion de docentes, educadores(as) tradicionales y la comunidad escolar en
general, el programa de estudio de Cuarto Afio Basico para la ensefianza del Sector de
Lengua Indigena. Este documento curricular ha sido elaborado con el objeto de
ofrecer una propuesta para organizar y orientar el trabajo pedagdgico del afio escolar,
asi como avanzar en la consecucion de los Objetivos Fundamentales y Contenidos
Minimos Obligatorios, propuestos para el Sector de Lengua Indigena, en la Educacion
Bésica (MINEDUC, 2013d, p.3)

La superposicion de procesos curriculares (Espinoza, 2014) pudo haber influido en la
tardanza de actualizacion, ademas del rechazo expresado por actores clave de vinculados a la
implementacion de la asignatura:

La Red de Educadores Tradicionales de la Region Metropolitana, respaldada por la
Mesa regional de los Pueblos Indigenas representadas por diversos Pueblos
Originarios de Chile, RECHAZA LA CONSULTA EDUCACIONAL SOBRE
BASES CURRICULARES INDIGENA IMPUESTA POR EL GOBIERNO, ya que
ésta se realiza bajo el procedimiento del Decreto 124 de MIDEPLAN, reglamento
engafioso que atenta contra los derechos humanos de los Pueblos Indigenas, e infringe
el Convenio 169 de la OIT, ratificado por el Estado de Chile, ademas transgrede la
declaracion de la ONU, que establece estandares internacionales sobre Derecho de
Pueblos Indigenas (MINEDUC, 2013e, p. 49).

En relacion a los Programas de estudio vigente de la asignatura, el MINEDUC (2013d)
incluye una nota aclaratoria que permite conocer el estado en que se encontraba el proceso de
actualizacion curricular a esa fecha:

Es importante sefialar que asi como el resto de las asignaturas del curriculum nacional
gue ya cuentan con Bases Curriculares para la Ensefianza Basica (1° a 6° afio basico).
El Sector de Lengua Indigena (a futuro Asignatura) se encuentra en proceso de
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reformulacion, para lo cual en el contexto del Convenio N° 169 de la OIT, ratificado
por el Estado chileno, se realizd durante el segundo semestre del afio 2012 una
Consulta a los 9 pueblos originarios que establece la Ley Indigena N° 19.253, con la
finalidad de recoger informacion, observaciones, propuestas e insumos para la
formulacién de los nuevos Objetivos de Aprendizaje de esta asignatura. Este proceso
ha continuado con la sistematizacion de la informacion, durante los primeros meses
del afo 2013, para posteriormente socializar los resultados de la Consulta a los
pueblos originarios que participaron de esta y finalmente la presentacion al Consejo
Nacional de Educacién durante el segundo semestre del afio 2013. (p.3)

A pesar de que la cita que a continuacion se presenta corrobora la entrega de antecedentes
vinculados con la planificacion, ejecucion y resultados del proceso de “Consulta sobre Bases
Curriculares del Sector de Lengua Indigena” (2013), realizado segin el articulo 6° del
Convenio 169 de la OIT, al 2016 aun no se cuenta con Planes y Programas de estudio
ajustados a la matriz curricular vigente.

La “Consulta sobre Bases Curriculares del Sector de Lengua Indigena” ha
considerado tres etapas de participacion activa de los pueblos originarios; en la
primera se desarroll6 un proceso de validacion con dirigentes indigenas, a quienes se
les presentd el contenido de la consulta, los listados de convocados y las metodologias
dispuestas para la participacion. En la segunda etapa fueron entregados los insumos
que les permitieran a los consultados participar de una manera adecuada en el proceso
de consulta tales como: instrumento de participacién, diptico informativo, glosario de
apoyo Yy presentacion de la informacion. Finalmente en la Gltima etapa, denominada
como etapa de didlogo, se generd una instancia de interaccion entre los participantes,
quienes entregaron a través de los instrumentos de consulta, sus observaciones y
sugerencias.

Este proceso de Consulta comenz6 en el mes de mayo de 2012 y finalizé en el mes de
diciembre del mismo afio. Las regiones en que este proceso fue ejecutado fueron:
Arica Parinacota, Tarapaca, Antofagasta, Atacama, Coquimbo, Valparaiso, Region
Metropolitana, Bio Bio, Araucania, Los Rios, Los Lagos y Magallanes. (MINEDUC,
2013e, p.3)

Tal como se presentan los Programas de estudio de la Asignatura Lengua Indigena (sector
aun en el texto), se advierte —en tanto barrera- un enfoque ruralista y tradicional de los
pueblos originarios. En este sentido, estos instrumentos curriculares se elaboraron
considerando principalmente contextos rurales, escenarios donde las escuelas alcanzan el
50% exigido de matricula indigena, de acuerdo al Decreto 280.

Una barrera asociada a la elaboracion de los Programas refiere a la diversidad de contextos
sociolinguisticos considerados. En este sentido, son diferentes las aproximaciones al
aprendizaje de la lengua indigena por parte de los estudiantes. Alude a tres situaciones de
acercamiento distintas cuando cada una de ellas necesita un tratamiento especifico.
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Los programas de estudio de Tercer Afio Béasico del sector de Lengua Indigena, al

igual que los programas de los cursos anteriores, han sido disefiados considerando al

menos tres situaciones de acercamiento, por parte de los educandos, al aprendizaje de

la lengua originaria:

» Nifios y nifias que tienen como lengua materna o familiar uno de estos cuatro
idiomas: Aymara, Quechua, Rapa Nui o0 Mapuzugun.

= Nifios y nifias que escuchan la lengua indigena solamente en el entorno social,
sobre todo en aquellas zonas donde estos idiomas comparten espacio linguistico
con el Espafiol o Castellano.

= Nifos y nifias que solamente tienen la oportunidad de escuchar el idioma indigena
impartido en la escuela. (MINEDUC, 2012, p.4).

Asimismo, tanto los Objetivos Fundamentales Transversales (OFT) como los Objetivos de
Aprendizaje Transversales (OAT, segin matriz curricular vigente) no mencionan la
interculturalidad en tanto principio explicito de la LGE.

Los OFT estan organizados en cinco ambitos distintos:
= Crecimiento y autoafirmacién personal
= Desarrollo del pensamiento
= Formacion ética
= Las personas y su entorno
= Tecnologias de Informacién y Comunicacién (MINEDUC, 2013f,
p.18).

En las bases Curriculares se mantienen los Objetivos Transversales previamente
existentes, dado que son consistentes con los propdsitos que establece la LGE y han
demostrado responder a un alto grado de acuerdo. Las modificaciones realizadas en
base a dichos objetivos son de caracter puntual y estan orientadas a:

(@) Simplificar la redaccién y reordenar, en algunos casos, la forma en que se
distribuyen los objetivos en los diversos &mbitos que los agrupan.

(b)Incluir de manera mas directa o explicita algunos propdsitos establecidos por la
LGE,y

(c)Considerar matices para la educacion basica y media que aseguren la pertinencia
de estos objetivos para la edad de los estudiantes de estos dos niveles (MINEDUC,
2011b, p. 2).

En relacion a las pedagogias propias, se advierte una ambivalencia ante la valoracién y
visibilizacion de saberes pedagdgicos o formas de transmision cultural propios de las
culturas indigenas: por una parte, se orienta a la escuelay a la dupla a identificar y hacer uso
de recursos pedagogicos propios de los pueblos indigenas (Programas de estudio,
Orientaciones PEI) y, por otra parte, a los propios educadores tradicionales (Guia para el
educador tradicional, MINEDUC, 2010) no se les reconoce este tipo de saberes de
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transmision cultural; méas bien se los define solamente como depositarios o portadores de
contendidos. En este sentido, también de manera implicita se les atribuye falta de
estructuracion y sistematicidad de los saberes culturales comunitarios:

Se trata de individuos que no son profesores con estudios formales de pedagogia y no
conocen bien cdmo se organiza la ensenanza (...) No obstante, estos educadores(as)
tradicionales poseen un buen conocimiento de la lengua y la cultura indigena que
deben aprender los nifios y nifias en la escuela. En otras palabras, si bien es cierto que
ellos no conocen en profundidad como ensefiar, tienen la gran ventaja de saber qué
ensefar: los contenidos de la lengua y la cultura indigena. (UNICEF-MINEDUC,
2010, p. 7).

8.3 Barreras normativas-legislativas

Estas barreras estan asociadas a obstaculos que se identifican en la normativa nacional para el
desarrollo e implementacion de la politica intercultural y restringen la proyecciéon de una
interculturalidad no selectiva. El presente cuadro da cuenta de los instrumentos normativos
revisados y las barreras vinculadas a estos.

Barreras

Ley N° 19253. Ley
indigena, 1993

= Restriccion de la EIB a zonas de alta densidad indigena
= Falta de rol protagdénico de las comunidades en la definicién del sistema
educativo

Ley N° 20370. Ley
General De Educacioén,
2009

= |Interculturalidad relegada a un ambito especifico del sistema

= Interculturalidad centrada en la diversidad multicultural y no en el dialogo entre
culturas

= Desimplicacién de la sociedad en su conjunto respecto de la Interculturalidad

= Condicionamiento del derecho a aprender la lengua indigena en zonas de alta
concentracion de poblacion indigena

Ley N° 20.248 (2008).
Ley de subvencion
escolar preferencial.

» Impedimento de asegurar fondos permanentes para la instalacion de proyectos
de interculturalidad por falta de incorporacion de la variable diversidad cultural,
en relacion a los pueblos indigenas

Ley N° 20529 Sistema
Nacional de
Aseguramiento de la
Calidad de la
Educacion (2011)

= Definiciones inexistentes en torno a estandares de calidad en relacién a la
interculturalidad

* Invisibilizacién de la participacion de los pueblos indigenas en las definiciones
de las Bases Curriculares

Ley N° 20903. Crea el
sistema de desarrollo
profesional docente y
modifica otras normas.
Ministerio de
Educacion, 2016

= Falta de reconocimiento de la EIB como modalidad educativa
= Ausencia de politica de mentoria para el profesor mentor y para el educador
tradicional, en el contexto de la EIB
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8.3.1 Ley Indigena, 1998

Restriccion de la EIB a zonas de alta densidad indigena. Esta barrera se expresa como un
déficit, porque no permite que el beneficio de la EIB llegue a toda la poblacién; en la
practica, ha llevado a reducir la experiencia de la EIB a las zonas rurales, derivando en varias
situaciones que impiden que el PEIB responda a las necesidades de la ensefianza de la lengua
y cultura originaria que tienen los pueblos: a) El uso y conservacion de los idiomas indigenas
en las &reas de alta densidad indigena. (Ley Indigena. Articulo 28)

La Ley Indigena no da a las comunidades un rol protagonico en la definicioén del sistema
educativo, sino que asigna ese rol a La Corporacion en coordinacion con organismos de
Estado. La ley, ademas, moviliza una nocién multicultural de la EIB en términos de
habilitacion del sujeto indigena para transitar entre culturas, mas que un foco en aspectos
interculturales, de doble via, por ejemplo.

La Corporacion, en las areas de alta densidad indigena y en coordinacién con los
servicios u organismos del Estado que correspondan, desarrollara un sistema de
educacion intercultural bilingte a fin de preparar a los educandos indigenas para
desenvolverse en forma adecuada tanto en su sociedad de origen como en la
sociedad global. (Ley Indigena, Articulo 32)

8.3.2 Ley 20370: Ley General de Educacion (LGE), 2009

La LGE se enmarca y pone énfasis en la constatacion de la diversidad multicultural y en
actitudes como el respeto (més cercano al multiculturalismo), mientras que relega la
interculturalidad a un &mbito especifico del sistema, entendida como EIB v en una asignatura.

La Ley plantea un concepto centrado en la diversidad multicultural y no en el didlogo entre
culturas. En la practica, esta definicion establece la unidireccionalidad de la politica
intercultural del MINEDUC destinada solo a los indigenas. El concepto no releva lo
intercultural, en tanto didlogo entre culturas ni interculturalidad para todos.

La educacidn es el proceso de aprendizaje permanente que abarca las distintas etapas
de la vida de las personas y que tiene como finalidad alcanzar su desarrollo espiritual,
ético, moral, afectivo, (...).

Se enmarca en el respeto y valoracion de los derechos humanos y de las libertades
fundamentales, de la diversidad multicultural y de la paz, y de nuestra identidad
nacional.

(LGE, Articulo 2)
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Educacién Intercultural Bilingie se expresa en el sector curricular dirigido a los nifios
y nifias, jovenes y adultos que reconocen la diversidad cultural y de origen,
reconociendo su historia y conocimientos de origen (LGE, Articulo 23).

Por otra parte, en la cita anterior, parece reforzarse la idea de que la interculturalidad no es un
deber de la sociedad en su conjunto, ya que el destinatario y principal responsable es el sujeto
indigena, en él recae el deber de establecer un “dialogo arménico” en la sociedad, es decir, lo
intercultural es entendido como la modalidad de relacion unidireccional que los alumnos
indigenas deben tener con la sociedad dominante y no viceversa.

Por otra parte, la LGE condiciona el derecho a aprender la lengua indigenas a las nifias y
nifios que no se ubican en zonas de alta concentracion. En este sentido, la EIB no es un
derecho para todos los indigenas, sino para los que pertenecen a zonas de alta concentracion.
La Barrera se complementa con la Ley Indigena (Articulo 32)

En el caso de los establecimientos educacionales con alto porcentaje de alumnos
indigenas, se considerara, ademas, como objetivo general, que los alumnos y alumnas
desarrollen los aprendizajes que les permitan comprender diversos tipos de textos
orales y escritos, y expresarse en forma oral en su lengua indigena (LGE. Articulo
29).

8.3.3 Ley N°20.248 (2008). Ley de subvencion escolar preferencial.

Una barrera pudiera ser el que La ley SEP al no distinguir la variable diversidad cultural, en
relacion a los pueblos indigenas, impide asegurar fondos permanentes para la instalacion de
proyectos de interculturalidad, frente a la competencia por recursos del resto de acciones
escolares.

8.3.4 Ley N°20529. Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién
Parvularia, Basica y Media y su fiscalizacion, 2011.

La ley dice que para las evaluaciones se considerara las caracteristicas de los
establecimientos interculturales bilingles, sin embargo no existen aun definiciones en torno
a estandares de calidad en relacion a la interculuralidad ni modalidad intercultural bilingle.

La Ley de Aseguramiento de la Calidad dice que ‘“adicionalmente, la Agencia
considerara las caracteristicas de los establecimientos educacionales de educacion...
interculturales bilingles, con el fin de adecuar los procesos de evaluacién que se
apliqguen y desarrollen en estos establecimientos (Ley de Aseguramiento de la
Calidad. Articulo 12, parrafo 4).

Asimismo, no alude a la participacion de los pueblos indigenas en la definicion de las Bases
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Curriculares.

Articulo 20 bis.- Sin perjuicio de las funciones sefialadas en el articulo anterior,
también correspondera al Ministerio:

a) Elaborar las bases curriculares y los planes y programas de estudio para la
aprobacion del Consejo Nacional de Educacion.

b) Elaborar los estdndares de aprendizaje de los alumnos, los otros indicadores de
calidad educativa y los estandares indicativos de desempefio para sostenedores y
establecimientos educacionales.

c) Formular los estandares de desempefio docente y directivos.

(Ley de Aseguramiento de la Calidad. Articulo 20 bis)

8.3.5 Ley 20903, Crea el sistema de desarrollo profesional docente y modifica otras
normas. Ministerio de educacién, 2016.

Una barrera importante en esta Ley es gue no menciona ni reconoce la educacion intercultural
bilinglle como modalidad educativa, por tanto no existe oferta formativa del CPIP para
profesores que quieran capacitarse en Interculturalidad, aun pudiendo estos poder optar a
bonos de reconocimiento, en la medida en que rednen los requisitos tales como:

Trabajar en un establecimiento con alta concentracion de alumnos prioritarios, de
acuerdo a lo establecido en el inciso segundo del articulo 50, o que tenga una alta
concentracion de alumnos con necesidades educativas especiales, o en
establecimientos educacionales rurales uni, bi o tri docentes, asi como aquellos
multigrado o en situacion de aislamiento o con alta concentracion de estudiantes de
ascendencia indigena o multicultural, de acuerdo a lo que defina el reglamento.

Lo anterior se aprecia la valoracion de las subvencion en USE
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Ensefianza que imparte el Valor de la Valor de l1a Valor de la
establecimiento subvencion en subvencién en USE. subvencion en USE.
USE. Incluye Incluye factor articulo
incrementos fijados | 7° ley N°19.933

por leyes N©19.662.
N°19.808 e
incremento por
disminucion de
horas lectivas a
proporcion 65/35.

Educacion Parvularia

2.3249 .17955 2.50453
(1° Nivel de Transicion) RAAIE 1793 043
Educacidn Parvularia S I 5 =aas2
(2° Nivel de Transicidn) 232498 0.17955 2,50453
Educacion General Basica ey . -
(1°. 2°_3°_4°. 5° y 6) 2,04073 0.17997 2,22070
Educacion General Basica = o . s =
7° v 89 2.19556 0.19546 2.39102
Ec_lucAaczé_n Especial 6.46313 0.59727 706040
Diferencial
Necesidades Educativas
Especiales de caracter 5.41486 0.59727 6.01213
Transitorio
Bducacstn Media 243706 0.21818 2.65524

Humanistico Cientifica

Cuadro N° 2: Valoracion de la subvencion en USE

Fuente: Ley 20903. Articulo 9

La falta de reconocimiento de la modalidad EIB en la ley repercute en los beneficios que
podrian recibir el docente mentor y el educador tradicional.

La EIB se desarrolla via mentoria, mediante la figura de la dupla pedagodgica. Al no estar
reconocida esta la modalidad educativa en la ley, su atencién es menor porque los recursos de
incentivos estan asignados a las modalidades reconocidas. La medida también afecta al
educador tradicional, puesto que no hay mencion sobre posibles beneficios a los que pudiese
optar ni se alude a financiamiento para la EIB. En esta misma linea, se advierte una ausencia
de politica para el profesor mentor y para el educador tradicional de los programas de
educacion intercultural en la ley.

18°.- Se entendera por docente mentor aquel profesional de la educacion que cuenta
con una formacion idénea para conducir el proceso de induccion al inicio del ejercicio
profesional de los docentes principiantes y para la formacién y el desarrollo
profesional que fomenta el trabajo colaborativo y la retroalimentacion pedagdgica.

Articulo 18 P.: El docente mentor debera disefiar, ejecutar y evaluar un plan de
mentoria, el que consistird en un conjunto sistematico de actividades relacionadas
directamente con el objeto del proceso de induccién, metddicamente organizadas y
que seran desarrolladas bajo su supervision, durante el desarrollo de aquel proceso.
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9. Sintesis de barreras en relacién con la propuesta conceptual de interculturalidad

En este apartado se presenta una sintesis de las principales barreras destacadas en las distintas
fuentes consultadas segin lo especificado en los capitulos anteriores, considerando los
ambitos o tipos de barreras agrupados en: a) Normativo legislativo b) De politicas educativas

c) procedimentales d) de recursos y €) de cultura funcionaria y escolar.

Cabe sefialar que constituye una sintesis y una priorizacion en base a las barreras

mencionadas en los capitulos anteriores, por lo cual no se seleccionaron todas.

En la descripcion narrativa de las barreras, que sigue a cada cuadro, se ponen en_relacion con

las dimensiones del concepto de interculturalidad pertinentes

9.1 Barreras de politica educativa

Sub-ambito

Barreras

Sistema de
evaluacion y control

= Sjstema de evaluacion estandarizada, de control e incentivos a las escuelas no
favorece instalacion de la Interculturalidad

Formacion docente

= Falta de formacion docente (inicial y continua) para la Interculturalidad)

= Escasa oferta de formacion docente (inicial y continua) en lengua y cultura
indigena

= Falta de reconocimiento de la EIB como modalidad educativa (Ley 20903)

Enfoque de formacion continua
= Enfoque de formacién centrado en competencias individuales (ET) con débil
articulacion institucional

Otros aspectos de
gestién
programética

= Definiciones y orientaciones conceptuales débiles sobre la interculturalidad

= Falta de articulacién con entorno institucional MINEDUC

= Falta de articulacion interinstitucional (Conadi) para continuidad entre niveles
educativos

» Falta de procedimientos de sistematizacion de conocimiento pedagégico
intercultural generado

» Limitadas definiciones técnicas sobre implementacion de la interculturalidad
en las escuelas

= Déficit de comunicacion estratégica sobre propositos y utilidad (valor) de
lengua/cultura indigena e interculturalidad

= Débil institucionalizacion en las escuelas de politica intercultural

= Problemas de coordinacién y orientacion técnico-pedagdgica
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9.1.1 Sistema de evaluacion y control:

El sistema de evaluacion y control de las escuelas, principalmente la alta ponderacion del
SIMCE como indicador de calidad de los aprendizajes y la estructura de incentivos y
sanciones que de él se derivan, ponen al conjunto de otras actividades curriculares, y entre
ellos la interculturalidad, en situacién de competencia por horas y recursos o consideradas
como un distractor; por tanto, condiciona la factibilidad de instalacion de los fines y procesos
de interculturalidad, en términos practicos.

9.1.2 Formacion docente

Para todas las modalidades de educacion intercultural (focalizada, para todos, cultura y
lengua indigena en el sistema, y educacion propia), existe un déficit en la formacion inicial
docente, asi como de oferta en la formacion continua. Esta situacion es acentuada por existir
incentivos de capacitacion docente por el no reconocimiento de la EIB como modalidad
educativa en la ley 20903, situacion que afecta la bidireccionalidad de la interculturalidad en
el sentido de que el sistema no da respuesta a esta necesidad en este nivel.

9.1.3 Politica de formacion continta

El enfoque de la formacion continua o capacitacion que se ofrece desde el PEIB, exclusiva
para los educadores tradicionales, al estar centrado en una modalidad de formacion de
capacidades individuales (capital humano) -curriculares, didacticas y cultura lengua indigena-
desvinculadas de los contextos de la vida escolar, de docentes y directivos de la escuela,
restringen la capacidad de su instalacion y valoracion institucional (capital social). Lo
anterior constituye una barrera para la interculturalidad en las escuelas en sus fines
dialdgicos, de transformacion y empoderamiento, al limitar el intercambio entre participantes
y, en términos de bidireccionalidad, al no involucrar al resto de la comunidad educativa desde
los procesos de formacién continua.

9.1.4 Definiciones y orientaciones conceptuales débiles sobre la interculturalidad

Se requiere una mayor definicion y desarrollo en torno a conceptos centrales asociados al
enfoque intercultural y al de interculturalidad para todos, en cuanto proposito de la politica
programatica; en ello, destacan los de competencias interculturales y ciudadania intercultural,
a fin de que puedan ser abordados curricularmente. Lo anterior resulta clave para dar peso
especifico a los fines interculturales de la educacion y sus procesos pedagdgicos en relacion
al propdsito multicultural (fortalecimiento de cultura y lengua indigena).

9.1.5 Falta de articulacion con entorno institucional MINEDUC

Una barrera transversal es el aislamiento administrativo y tecnico en el Ministerio respecto
del tratamiento de la interculturalidad (PEIB) y, por tanto, de la interculturalidad en cuanto
enfoque. Esta situacion constituye una limitacion institucional de base para la
bidireccionalidad y para una modalidad no selectiva de la interculturalidad (o para todos)
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9.1.6 Falta de articulacion interinstitucional (Conadi) para continuidad entre niveles
educativos

Se acusa una escasa definicion de criterios y procedimientos de coordinacién, con Conadi
particularmente, respecto de la necesidad de articulacion y continuidad de la formacién en
torno a la interculturalidad (EIB) existente entre los niveles preescolar, basica, media y
educacion de adultos. Lo anterior limita las posibilidades de una interculturalidad no selectiva
en cuanto a su presencia en todos los niveles del sistema, y de trayectorias e itinerarios
educativos consistentes.

9.1.7 Falta de procedimientos de sistematizacion de conocimiento pedagdgico
intercultural generados

Se ha sefialado que a nivel de organica, el PEIB carece de una unidad propia de monitoreo,
evaluacion y generacion de conocimiento. Una barrera especifica en relacion con ello es que
no existen instancias y procedimientos para sistematizar y acumular experiencias y
conocimientos pedagogicos y didacticos interculturales a partir de las diversas experiencias
desarrolladas en los territorios y escuelas (lo que podria hacerse extensible a lo generado en
experiencias de educacion no formal). Lo anterior implica una barrera asociada a la gestion
del conocimiento pedagogico que afecta tanto a una interculturalidad para pueblos indigenas
como para una interculturalidad para todos.

9.1.8 Débiles orientaciones técnicas de proyectos interculturales y definiciones de roles
Una barrera general que se asoci6 a la falta de institucionalizacion de los proyectos en las
escuelas, fue la falta de lineamientos claros para su implementacion, lo que implica que se
desdibuja la politica al quedar sujeta a voluntades e interpretaciones de agentes responsables
(sostenedor, director).

9.1.9 Débil seguimiento y coordinacidn técnico pedagogica

La vinculacion con las escuelas a nivel regional y provincial se reduce a la figura del
educador tradicional y esta centrada en la supervision formal més que en el acompafiamiento
pedagogico, y una barrera asociada es la insuficiente cantidad de supervisores. Lo anterior no
favorece la bidireccionalidad (implicacion de todos) la realizacion pedagdgica de fines y
procesos interculturales como de transmision de cultura y lengua indigena.

9.1.10 Déficit de comunicacion estratégica sobre propositos y utilidad (valor) de
lengua/cultura indigena e interculturalidad:

Una barrera para la interculturalidad, entendida como cultura y lengua indigena para todos,
como asimismo para su modalidad focalizada actual, es que no se ha posicionado
suficientemente un discurso de puesta en valor (y los beneficios de su ensefianza) de la
cultura y lengua de los pueblos indigenas, para que genere una mejor actitud de la poblacion
no indigena como indigena hacia los mismos, posibilidad que favoreceria la interculturalidad
no selectiva como lengua y cultura indigena para todos.

194



9.2 Barreras de politica educativa: gestion escolar

Sub-ambito Barreras

Gestion escolar = Falta de responsabilizacion institucional en relacién a la interculturalidad

» Baja participacion en la elaboracion, seguimientos y evaluacion de los
instrumentos de gestién (PEI, PME)

= Escasa articulacion entre instrumentos de gestibn e iniciativas
interculturales

= Dificultades en el diagndstico de problematicas propias y relevantes en
torno a la diversidad cultural

» Falta de instancias y tiempo para reflexion participativa en la comunidad
educativa

= Baja implicacion de la escuela en la vida comunitaria, practicas culturales y
vinculo con organizaciones territoriales

» Falta de coordinaciébn con actores comunitarios e instituciones para
construir redes vinculadas a la temética intercultural

= Encapsulamiento curricular de la interculturalidad y de la diversidad en area
de Convivencia escolar

A continuacion, se describen las barreras para este ambito, con la aclaracion de que su
relacion con las dimensiones del concepto de interculturalidad es transversal.

9.2.1 Falta de responsabilizacion institucional respecto de la interculturalidad.

Esta es una barrera general de gran importancia a nivel de la politica y gestion escolar, que
dice relacion con que las iniciativas de orden intercultural tienen un escaso soporte
institucional (compromiso, valoracion y acciones sistematicas e integradas) en las escuelas,
quedando a cargo de actores aislados (educador tradicional, o algin docente) con un caracter
voluntarista y marginal en las prioridades de gestion pedagogica y de recursos. Una barrera
especifica en este sentido es la ausencia de la interculturalidad en las definiciones y acciones
de los instrumentos de gestion (PEI, PME) por tanto una barrera a la bidireccional de la
interculturalidad.

9.2.2 Baja participacion en la elaboracion, seguimientos y evaluacion de los
instrumentos de gestion (PEI, PME)

Una barrera para la institucionalizacion de la interculturalidad (o anclaje institucional) es la
baja participacion de la comunidad educativa en la elaboracion, seguimiento y evaluacion de
los PEI (y en el caso de los PEI interculturales de los actores territoriales indigenas), lo cual
estd asociado a que estos instrumentos -en su conjunto- no reflejan la diversidad existente en
dichas comunidades ni en culturas escolares. Asociada a la misma dimension del concepto
anteriormente mencionada.

9.2.3 Escasa articulacion entre instrumentos de gestion e iniciativas interculturales.

Se identifica una débil articulacion y referencialidad entre los documentos y orientaciones de
los instrumentos de gestion con las orientaciones para la implementacion de iniciativas
interculturales en las escuelas (proyectos, PEI intercultural). Asociada a la bidireccionalidad
y el dialogo intercultural.
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9.2.4 Encapsulamiento curricular de la interculturalidad y de la diversidad en el area de
Convivencia escolar

Se ha identificado como barrera la vision de que la interculturalidad en muchas escuelas se
ha reducido o concentrado en la asignatura Lengua Indigena, restringiendo su influencia a
dicho &mbito curricular, lo que contrastaria con un enfoque mas transversalizado asociado al
énfasis en los planes y programas propios en el periodo anterior a su curricularizacion. Por
otra parte, el encapsulamiento se veria a nivel del posicionamiento de la interculturalidad en
las areas de gestion o mejora del PME, quedando asociado al area de convivencia, lo que
dificultaria ver su dimension epistemologica o cognitiva.

9.2.5 Dificultades en el diagnostico de problematicas propias y relevantes en torno a la
diversidad cultural

Resulta una barrera el que los procesos de diagnéstico de la escuela no identifiquen ni
prioricen lo suficiente las problematicas propias y relevantes de la comunidad escolar en
relacion a su diversidad cultural y a propdsitos asociados a la interculturalidad, y sobre los
cuales se levanten los proyectos o iniciativas de accion. Lo anterior se ve reflejado en la
similitud de los proyectos interculturales que postulan las escuelas, como correlato de lo
sefialado para los PEI. Esto puede acusar una falta de enfoque y esquemas de observacién
institucional respecto de la diferencia y diversidad cultural, asi como de procedimientos
pertinentes (participativos, p €j.)

9.2.6 Falta de instancias y tiempo para reflexién participativa en la comunidad
educativa

Relacionada con lo anterior, esta barrera refiere a las condiciones para la participacién de la
comunidad escolar y, en particular, entre los quipos técnicos y docentes, en torno a las
iniciativas interculturales, como posibilidad de articulacion, transversalizacién y cooperacion.
Al respecto se acusa falta de instancias y de tiempo, barrera relacionada con la
interculturalidad en cuanto como dialogo y transformacion.

9.2.7 Baja implicacion de la escuela en la comunidad y en redes institucionales
pertinentes a la tematica intercultural.

En cuanto a la relacién de la escuela con el entorno, se identifican las barreras de una baja
implicacion de la escuela en la cultura, practicas comunitarias relevantes, de la cuales no
participa. Por otra parte, constituye una barrera la baja articulacion o trabajo en red con otras
instituciones u organizaciones pertinentes sobre la tematica intercultural lo cual limita que la
escuela exprese la identidad territorial.
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9.3 Barreras de politica educativa: curriculares

Sub-ambito

Barreras

Curricular

Formato y caracteristicas del curriculo

= Sobrecarga del contenido curricular general

= Falta de transversalidad de la interculturalidad en otras asignaturas

= Falta de contextualizacién curricular

= Falta de incorporacion de contenidos culturales diversos en el curriculo

= Horas pedagogica insuficientes para la implementacién de proyectos interculturales
= Falta de actualizacion de asignatura lengua indigena a matriz curricular vigente

Abordaje de contenidos

= Falta de orientaciones para realizar saberes epistemolégicos distintos

= Escasa presencia de contenidos culturales e identitarios y definiciones inadecuadas
de los mismos

= Descontextualizacion de los Programas de estudio respecto a las variedades
territoriales

Metodologia

= Limitaciones de la logica escolar para la incorporacién de préacticas pedagogicas
ancestrales

= Falta orientaciones metodoldgicas para abordar el didlogo entre saberes

= Reduccion metodoldgica: comprension de la interculturalidad como traduccion de
conceptos

Préacticas pedagdgicas

= Escaso acompariamiento del profesor mentor a educador tradicional

= Funciones pedagdgicas poco definidas para el rol del ET en los proyectos
interculturales

9.3.1 Curricular

9.3.1.1 Formato y caracteristicas del curriculo

En cuanto a las barreras en el ambito curricular, destacan aquellas relacionadas a
algunas caracteristicas del curriculo, a saber: la excesiva carga de contenidos y la falta
de transversalidad de la interculturalidad en las diferentes asignaturas, expresada en la
escasa incorporacion de contenidos culturales diversos en el curriculo. Ello deriva,
por tanto, en una falta de contextualizacion curricular respecto a las demandas que
exigen los nuevos escenarios educativos, afectando, en términos del concepto, a las
modalidades no selectivas de la interculturalidad.

Sobre el caso especifico de la asignatura lengua indigena, la principal barrera se
vincula a la falta de actualizacion de esta a la matriz curricular vigente, puesto que aun
los programas de estudios responden a CMO. Cabe destacar que varias de las barreras
curriculares, tales como predominio de perspectiva ruralista, se asocian a este hecho.
A ello se suma la descontextualizacion de los Programas respecto a las variedades
territoriales. Tal como se encuentra la asignatura afecta a la modalidad ‘lengua y
cultura indigena para todos’, puesto que ampliar la cobertura de esta actividad
curricular a todo el sistema educativo requiere la incorporacion de otros contextos
como el urbano.
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9.3.1.2 Falta de lineamiento para el abordaje de saberes diferentes

Resulta una barrera para la bidireccionalidad, los propdsitos y las modalidades de la
interculturalidad el que no se cuente con orientaciones que guien el abordaje de
saberes epistemologicos diferentes. Desde esta perspectiva, no es suficiente que se
declaren, sino que se entreguen lineamientos claros de como estos dialogan o se
complementan o no.

9.3.1.3 Limitaciones metodoldgicas de la estructura escolar

En relaciéon al plano metodoldgico, las limitaciones de la lo6gica escolar para la
incorporacion de practicas pedagdgicas ancestrales aparecen como una de las
principales barreras. EI modo en que se disponen los bancos, la restriccion de las
salidas a terreno, la excesiva preocupacion por mantener el ‘orden’ de la clase, por
mencionar algunas, dificulta el hecho de que se vehiculicen estrategias de ensefianza
diferentes a las tradicionales. Ello implica una barrera para la bidireccionalidad de la
interculturalidad en el sentido que se privilegia una sola perspectiva de conocimiento.
Esta barrera también atafie al modo en que pudiesen complementarse, dialogar o no
los saberes diferentes. Al respecto se enuncia como obstaculo la falta de orientaciones
metodolégicas para abordar el tipo de relacion entre ellos.

9.3.1.4 Reduccion metodoldgica en la comprension de la interculturalidad

Finalmente, una barrera también de este tipo es el modo en que se ha venido
comprendiendo la interculturalidad. En este sentido, pensar que esta se asocia a la
traduccion de conceptos es caer en un reduccionismo metodoldgico, afectando
principalmente a los propdsitos en relacion al concepto.

9.4 Barreras procedimentales-administrativas

Barreras

Aislamiento administrativo de la EIB a nivel ministerial

Tardia implementacion de la asignatura lengua indigena (5° y 6°)

Dificultades en los mecanismos de comunicacion entre el PEIB y establecimientos

Criterios poco claros e inclusivos para seleccion de educadores tradicionales en capacitaciones
Procedimientos burocraticos y complejos sin mayores orientaciones

Las principales barreras vinculadas a este ambito refieren a la implementacion de la EIB en
tanto politica educativa, afectando, por un lado, a una de las modalidades de Ia
interculturalidad (lengua y cultura indigena para todos) y, por otro, a la bidireccionalidad de
la misma. Esto se expresa en el estado de aislamiento administrativo en que se encuentra la
EIB a nivel ministerial.
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Adicionalmente, un obstaculo sefialado es la tardia implementacion de la asignatura lengua
indigena en los niveles de 5° y 6° afio basico, a pesar de que los plazos en relaciéon a su
ejecucion se habian establecido en la aprobacion del Decreto 280.

9.4.1 Dificultades en los mecanismos de comunicacion entre el PEIB y establecimientos
Resulta fundamental establecer adecuados y fluidos canales de comunicacion entre el PEIB y
las escuelas, en la medida en que se requiere orientar la implementacion de la EIB. De ahi,
entonces que haya surgido como barrera la presencia de dificultades asociadas a este plano.

9.4.2 Criterios poco claros e inclusivos para seleccion de educadores tradicionales en
capacitaciones

Esta barrera alude a la poca claridad de los criterios utilizados al momento de convocar a los
educadores tradicionales a participar de las capacitaciones programadas por el PEIB. Para
quienes se desemperfian en escuelas focalizadas es una exigencia, pero no necesariamente para
aquellos que realizan su quehacer pedagogico en el marco de la ley SEP de las escuelas.

9.4.3 Procedimientos burocraticos y complejos sin mayores orientaciones

Una barrera general sobre este aspecto se vincula a las dificultades frente a la elaboracion de
los proyectos interculturales. La presencia de procedimientos administrativos resultan
complejos, puesto que no contemplan lineamientos adecuados que orienten su construccion.

9.5 Barreras de recursos

Sub-ambito Barreras

Financieros Presupuesto ministerial insuficiente destinado a la politica intercultural
Falta de recursos para la cobertura y continuidad de los proyectos interculturales
Remuneraciones deficientes para los educadores tradicionales

Falta de condiciones laborales para el educador tradicional

Humanos = Falta de recurso humano capacitado para el abordaje de la diversidad desde un
enfoque intercultural

= Escasez de educadores tradicionales

» Falta de especialistas para la ensefianza de lengua y cultura indigena

» Falta de recurso humanos encargado de la produccion de material didactico

Pedagdgicos = Carencia de recursos pedagdgicos para los educadores tradicionales
= Insuficiente material didactico con pertinencia cultural y territorial

9.5.1 Recursos financieros

Entre las barreras de caracter financiero, el restringido presupuesto ministerial destinado a la
politica intercultural dificulta la posibilidad de ampliar la cobertura de la asignatura Lengua
Indigena a todo el sistema educando, haciendo la salvedad de que no es el unico obstaculo
asociado a la falta de cobertura. De igual modo, los insuficientes recursos, en muchos casos,
restringen la continuidad de las iniciativas interculturales en las escuelas. Ademas de lo
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anterior, los limitados recursos afectan las remuneraciones de los educadores tradicionales y a
sus condiciones laborales: sueldos muy bajos que no se corresponden con la responsabilidad
que se les ha endosado: ensefiar lengua y cultura indigena. En relacion a lo expuesto, la
dificultad de base se vincula a la bidireccionalidad en la medida en que la distribucion del
presupuesto privilegia otras modalidades educativas.

9.5.2Recursos humanos

Una de las barreras asociadas a este ambito refiere a la falta de docentes capacitados para
abordar la diversidad desde un enfoque intercultural, afectando la posibilidad de una
interculturalidad para todos. Asimismo, destaca como obstaculo, la falta de especialistas para
la ensefianza de la lengua y cultura indigena, ademas de la escasez de educadores
tradicionales. En este sentido, los limitados recursos humanos concerniente a esta temética,
donde también se vincula la produccién de material didactico, dificultan también la viabilidad
de ampliar la cobertura de la asignatura lengua indigena. Nuevamente aqui se trata de una
barrera que afecta la bidireccionalidad de la interculturalidad, ademés de la modalidad
‘lengua y cultura indigena para todos.

9.5.3 Recursos pedagdgicos

La restriccion presupuestaria afecta la elaboracién de materiales pedagdgicos vinculados a la
ensefianza de la lengua y cultura indigena. La carencia de estos constituye un obstaculo que
dificulta la implementacion de la asignatura, al mismo tiempo que restringe las modalidades
de la interculturalidad. A ello se suma, la falta de material didactico con pertinencia cultural y
territorial.

9.6 Barreras Culturales

Sub-ambito Barreras culturales

Cultura escolar y | = Formato escolar rigido y uniforme

funcionaria = Cultura organizacional no colaborativa (puertas cerradas)

= Cultura funcionaria normativa, burocratica y formalista, en la escuela

» Modelo pedagdgico hegemonico y rigido de la escuela

= Clausura de la escuela frente a la cultura comunitaria y sistema de roles

= Incomprension de racionalidad indigena

» Resistencias a la identificacién indigena y ensefianza de espiritualidad en
escuelas confesionales (cultura v/s lengua)

= Discriminacién de docentes hacia los educadores tradicionales

= Desinterés docente hacia cultura y lengua indigena

Barreras Atribuidos en la poblacion indigena

culturales en el = Discriminacion entre indigenas (educadores tradicionales) segun conocimientos
entorno de la de lengua y cultura

escuela = Desconocimiento de lo propio a causa de la discriminacién transgeneracional

» Falta de autovaloracién de précticas culturales y conocimientos ancestrales
indigenas, en algunos sectores
= Vision esencialista sobre trasmision cultural en algunos educadores tradicionales
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En la sociedad mayoritaria
= Cultura chilena caracterizada por perspectiva discriminatoria.
= Prejuicios y estereotipos en torno a la construccion del otro indigena y migrante.
= Expansidn religiosa (evangélica sobre todo) y negacion de cultura indigena.

Las barreras de orden cultural que aqui se posicionan se han agrupado en barreras relativas a
la cultura escolar y funcionaria y a factores culturales del entorno social del sistema
educativo.

9.6.1 Cultura escolar y funcionaria

9.6.1.1 Formato escolar rigido y uniforme

Barrera referida a que el formato general y tradicional de la escuela y experiencia escolar
limita la expresion cotidiana de la diferencia y la muestra de identidad y afirmacion
cultural, particularmente en la exteriorizacion de dicha identidad y, por otra parte, cuando
se aborda lo hace de forma puntual, reduccionista y folclorizante. Ello constituye un
obstaculo a los propositos de la interculturalidad en la medida en que limita la
identificacion y la posibilidad de dialogo equitativo entre diferentes.

9.6.1.2 Cultura organizacional no colaborativa (puertas cerradas)

Relacionada con la gestion participativa de las escuelas, refiere a culturas politicas y de
trabajo en las escuelas que no favorecen la participacién ni tampoco la colaboracion,
caracterizandose porque las decisiones y lineamientos se realizan a “puertas cerradas”
con limitados niveles de intercambio y en el cuerpo docente y equipos directivos, y de
forma méas amplia con la comunidad. La falta de colaboracién restringe, por tanto, la
existencia de fines asociados como el dialogo y la trasformacion.

9.6.1.3 Cultura funcionaria normativa, burocratica y formalista, en la escuela.

Se identifica como una barrera a la incorporacion efectiva de la interculturalidad ciertos
rasgos de la cultura funcionaria y escolar denominados como legalismo, y el formalismo
burocrético, es decir, que tanto el gatillo de ciertas conductas como los estandares de
conformidad con su realizacion estan fuertemente asociados a la norma escrita y al
cumplimiento del procedimiento y de registro (que esté en el papel, registro de
asistencia, llenado de formularios, etc.), lo que impacta en el paso de lo declarado a lo
realizado, en la practica. Esta es una barrera general para la incorporacion de los fines de
la interculturalidad en los procesos cotidianos de la escuela.

9.6.1.4 Modelo pedagogico hegemonico y rigido de la escuela y clausura de la
escuela frente a la cultura comunitaria y sistema de roles.

Una barrera importante, desde el punto de vista de las pedagogias locales o tradicionales,
resulta de la sujecién forzada a una identidad y modelo pedagdgico escolar, lo que
implicaria una suerte de desnaturalizacion de las formas de transmision cultural, propias
de los pueblos indigenas y de la trasformacion de los educadores tradicionales al ser
recontextualizadas en la escuela. La barrera radica en la escasa capacidad de
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transformacion. Esta asociada a la bidireccionalidad, en cuanto la adaptacion corre
mayoritariamente por parte de los agentes culturales indigenas. Vinculado a lo anterior,
se identifica una barrera mas general en cuanto a que la escuela no es sensible ni procesa
los sistemas de roles y jerarquias sociales de la comunidades exteriores a ella y que estan
involucrados en los procesos de socializacion.

9.6.1.5 Barreras de orden Epistemologicas:

Referidas a la falta de comprension y de acceso a la racionalidad indigena que esta a la
base de sus saberes, por parte de la escuela en general, lo que impide su valoracion y las
posibilidades de dialogo con otros saberes, quedado el abordaje de dichos saberes solo a
nivel superficial, por lo que limita el didlogo entre los saberes y la transformacion.

9.6.1.6 Resistencias a la identificacién indigena y ensefianza de espiritualidad en
escuelas confesionales (cultura v/s lengua)

Una barrera se ubica en las imposiciones culturales de escuelas confesionales,
evangélicas y particular subvencionadas -sobre todo- en contextos indigenas, en relacion
a la identificacion y practicas culturales relacionadas con la espiritualidad indigena. Es
caracteristica una divisién entre lengua y cultura, existiendo mas tolerancia hacia la
primera que a la segunda. Esta es una barrera para el proposito de fortalecimiento de
cultura y lengua indigena, y para el dialogo entre culturas.

9.6.1.7 Discriminaciéon de docentes hacia los educadores tradicionales y desinterés
por la culturay lengua indigena

Se identifica una barrera relacionada con la existencia de practicas discriminatorias y
desvalorizacion de los docentes frente a los educadores tradicionales, relacionadas
principalmente con la diferencia de conocimiento experto. Por otra parte, se acusa un
desinterés por parte de los mismos que muchas veces se excusa en su falta de
conocimiento del tema. Estas barreras estan relacionadas con la bidireccionalidad y la
interculturalidad para pueblos indigenas y para todos.

9.6.2 Factores culturales del entorno social del sistema educativo

9.6.2.1 Discriminacién entre indigenas (educadores tradicionales) segun
conocimientos de lengua y cultura

Se ha sefialado esta barrera en relacion a la presencia de pugnas y juicios de acreditacién
y desacreditacién entre educadores tradicionales en funcion de su nivel de conocimiento
cultural y dominio lingtistico. Se impone como barrera en la medida en que pudiera estar
gatillado por procedimientos poco claros o informados de acreditacion.

9.6.2.2 Falta de conocimiento y autovaloracion de practicas culturales y
conocimientos ancestrales indigenas, en algunos sectores

Constituye una barrera el bajo nivel de conocimiento y valoracion de la propia cultura en
algunos contextos de poblacion indigena, sobre todo, urbanos. Ello limita el apoyo a las
iniciativas interculturales enarboladas por algunos agentes. Lo anterior sucede producto
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de la situacion de pérdida y negacion a partir de la discriminacién histérica de los
pueblos indigenas.

9.6.2.3 Visién esencialista sobre trasmision cultural en algunos educadores
tradicionales

Se identifica como una barrera, cierta vision esencialista de algunas sectores indigenas (y
educadores tradicionales) que son criticos respecto de la transmisién de conocimientos
culturales indigenas a nifios no indigenas. Esto constituye una barrera para una
interculturalidad pensada como cultura y lengua indigena para todos. Cabe diferenciar
esta postura de quienes consideran que nifios no indigenas se pueden favorecer de
aprendizajes de cultura y lengua, pero que entienden que la escuela no es el espacio para
la entrega de saberes profundos.

9.6.2.4 Otras barreras culturales consideradas son: la permanencia histérica y
cotidiana de una discriminacion y prejuicios en la construccion del otro indigena y
actualmente de la otredad migrante. Y, por otra parte, la fuerte penetracién e impacto
cultural que ha tendido la religién evangélica en las comunidades indigenas en relacion a
la autonegacion cultural.

9.7 Barreras normativas-legislativas

Barreras normativas-legislativas

Falta de reconocimiento de los pueblos indigenas en la Constitucion

Enfoque multicultural de la EIB en Ley Indigena

Interculturalidad relegada a la EIB y encapsulada en una asignatura (LGE)

Escasa posibilidad de asegurar fondos permanentes para la instalacion de proyectos interculturales
por falta de inclusion de la variable ‘diversidad’ (ley SEP)

Definiciones inexistentes en torno a estandares de calidad en relacion a la interculturalidad
Invisibilizacion de los pueblos indigenas en la definicion de las Bases Curriculares (Ley de
Aseguramiento de la Calidad. Articulo 20 bis)

Oferta formativa inexistente para perfeccionamiento en interculturalidad (Ley 20903).

Limitacion de cobertura y estatus de la Asignatura Lengua Indigena producto de su caracter
optativo y porcentaje minimo exigido de matricula indigena

9.7.1 Barreras de orden constitucional
La falta de reconocimiento de los pueblos indigenas en la Constitucion de la republica
constituye una barrera de base juridica para cualquier politica intercultural y de
reconocimiento de derechos colectivos, lo que limita la base de reconocimiento y la
bidireccionalidad de la interculturalidad.

9.7.2 Enfoque multicultural en Ley Indigenay en LGE

Si bien la ley indigena establece que el sistema educativo debe procurar el reconocimiento y
valoracion de la cultura y lengua indigena en el sistema educativo (articulo 28), la misma ley
tiene una orientacion de corte multicultural mas que intercultural al definir el rol de la EIB,
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en cuanto habilitar al estudiante indigena para que transite entre dos culturas, mas que en la
interpelacion puesta en la redefinicion de las relaciones entre ambas culturas (articulo 32)

La LGE, por otra parte, sitia la interculturalidad a un ambito especifico del sistema,
entendida como EIB y en una asignatura a la vez que para indigenas (articulo 29).

9.7.3 Oferta formativa inexistente para perfeccionamiento en interculturalidad (Ley
20903).

El no reconocimiento de la EIB como modalidad educativa para la asignacion de bonos de
perfeccionamiento docente, tiene relaciébn con la poca valoracion o limites para la
bidireccionalidad en la formacién continua (como falta de incentivos).

9.7.4 Limitacion de cobertura y bajo estatus de la Asignatura Lengua Indigena

producto de su caracter optativo y porcentaje minimo exigido (20%) de matricula
indigena segun el decreto 280.
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10. Recomendaciones para el levantamiento de barreras a la interculturalidad

A continuacion, se presentan las recomendaciones para la politica en torno a las barreras
identificadas, las cuales son rotuladas segun su nivel, sea este estructural, normativo
vinculante, orientaciones, estrategias, etc.; y su alcance temporal, sea de corto, mediano o
largo plazo.

10.1 Politica de evaluacion y control

= Revisar la ponderacion dada a las diferentes variables que configuran el puntaje de los
centros educativos para su ordenacion en términos de calidad educativa (alto, medio,
medio-bajo y bajo), considerando que los OIC tienen una escasa relevancia respecto
de los resultados Simce.
TIPO: ESTRUCTRUAL/MEDIANO PLAZO

= Revisar la funcion principal del sistema de evaluacion estandarizado como
mecanismo censal de clasificacion de las escuelas, incentivos y sancion, y las
condiciones de presion y competencia externa e interna (por horas y recursos) que
dificultan la incorporacion real y consistente de un enfoque pedagdgico como el de la
interculturalidad u otros de caracter inclusivo en el conjunto de las escuelas.
TIPO: ESTRUCTURAL/LARGO PLAZO

= Definir y elaborar lineamientos, destinados a las escuelas, que orienten la lectura de
los resultados de las pruebas estandarizadas, de modo que esta sea una reflexién que
retroalimente los procesos de autoevaluacion y evitar asi sus efectos de caracter
punitivo o de incentivos ‘perversos’ en relacidon a otras areas de aprendizaje
importantes para la formacion integral. De esta forma, dichas orientaciones debieran
mediar el impacto negativo que estas devoluciones pudieran tener en establecimientos
con iniciativas interculturales, considerando los estudios que sefialan que las escuelas
con mejores indices de interculturalidad estan asociadas a bajos resultados Simce.
TIPO: ORIENTACIONES/CORTO PLAZO

10.2 Formacioén inicial docente

= Para el caso especifico de docentes especialistas en lengua y cultura indigena, ampliar
la oferta de formacion docente de las universidades, considerando que la Asignatura
Lengua Indigena ya es parte del curriculo nacional y que incluye la posibilidad de
ampliar su cobertura.
TIPO: ORIENTACIONES/ MEDIANO PLAZO
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En relacién a las mallas de formacion inicial docente, se sugiere incorporar el
abordaje explicito de la heterogeneidad, diversidad cultural y desarrollo de
competencias interculturales. Para ello, se sugiere la realizacion de un estudio de las
mallas curriculares y sugerencias para la incorporacion del enfoque intercultural.
TIPO: ORIENTACIONES /MEDIANO PLAZO

10.3 Formacion contintia

Articular procesos de formacion continua ofrecida por el CPEIP con las demandas de
la politica de desarrollo curricular relacionadas con la interculturalidad, partiendo por
la admision de la EIB como modalidad educativa con derecho a bonos de
reconocimiento por perfeccionamiento docente.

TIPO: NORMATIVA /MEDIANO PLAZO

Definir, desde el PEIB, en conjunto con unidades pertinentes, principios y criterios
para un enfoque de educacidon continua que resulte pertinente para la propuesta
educativa intercultural (pedagdgica e institucional). Enfoque que sirva como
referencia a los cursos ofrecidos por el CPEIP u otros en el &rea. Se sugiere que este
enfoque de formacion, en congruencia con la dimension dialdgica, transformadora y
situada de la interculturalidad, no puede restringirse solo a un modelo de formacién de
capital humano (conocimientos y habilidades individuales), sino que debe incorporar
—ademas- un enfoque de formacidén de capital relacional y profesional en las
comunidades escolares. De esta forma, debiera considerar las siguientes
caracteristicas:

i) Situada: los contenidos tedricos y practicos deben vincularse estrechamente a
los contextos y vida escolar de los participantes; ii) orientada a la conformacion
de comunidades de practica o aprendizaje (no solo profesional) en las escuelas;
iii) disefio, implementacién y evaluacion de acciones de innovacién pedagdgica
con articulacion a instrumentos de gestién escolar y con un enfoque de
investigacion accion y; iv) un acompafiamiento técnico colaborativo o de co-
vision mas que supervision administrativa.

Este mismo enfoque formativo debiera estar destinado a educadores tradicionales,
docentes, directivos y funcionarios regionales y provinciales del MINEDUC,
considerando las especificidades de cada ambito de accion. Por ejemplo, para el caso
de docentes y educadores tradicionales: orientaciones para el desarrollo de practicas
pedagdgicas de co-ensefianza; orientaciones para la planificacion, implementacion y
evaluacion del curriculum con enfoque colaborativo e intercultural; orientaciones
para incorporar el didlogo entre saberes, formacién en actitudes y principios
interculturales en torno a la gestion de la convivencia en el aula.

TIPO: ORIENTACIONES/CORTO PLAZO
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10.4 Definiciones conceptuales

Desarrollar una mayor definicién de nociones claves asociadas a la interculturalidad
en educacion, tales como desarrollo de competencias interculturales y ciudadania
intercultural, con el objeto de vehiculizarlos de manera mas precisa al curriculo y a la
formacion docente. En particular, considerando su incorporacion para los planes de
formacion ciudadana y avanzar hacia un perfil de docente formador en competencias
interculturales.

TIPO: ORIENTACIONES CORTO PLAZO

Formular un marco de referencia de la politica educativa intercultural donde se
fundamente de forma explicita la complementariedad, articulacion y continuidad de
propésitos, de fortalecimiento cultural y linguistico, como politica afirmativa e
irrenunciable hacia los pueblos indigenas, por una parte, con los propésitos de orden
intercultural, tales como el dialogo, la trasformacién y/o descolonizacion que
involucran al conjunto de la sociedad.

TIPO: ORIENTACIONES/ CORTO PLAZO

10.5 Articulacién institucional de la interculturalidad

Impulsar acciones de transversalizacion de la interculturalidad para intencionar
sisteméaticamente una articulacion permanente con unidades y divisiones MINEDUC,
en linea con las funciones de la recientemente creada Secretaria de Educacion
Intercultural Indigena y la estrategia de desarrollo 2015-2018 definida para educacién
intercultural bilingle desde la Division de Educacién General.

TIPO: MODIFICACION INSTITUCIONAL/CORTO Y MEDIANO PLAZO

Dar continuidad y proyeccion al actual Directorio de este informe (corto plazo).
TIPO: ORIENTACIONES/CORTO PLAZO

Disefiar estrategias de coordinacion permanente con CONADI que contemple al
menos:

a) Definicion de criterios de continuidad curricular y metodoldgica entre niveles
prescolar y basico.

b) Elaborar un sistema de informacion territorial respecto de la oferta de educacion
intercultural en los distintos niveles educativos, con la finalidad de promover y
gestionar oportunidades de cobertura y continuidad entre los distintos niveles. (p.
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ej.. comunas donde existan jardines interculturales, pero pocas escuelas basicas con
proyectos interculturales).

c) Otras actividades de coordinacion: sistematizacion e intercambios de experiencias a
nivel de formacion de jovenes y adultos en aspectos didactico-pedagdgicos
(Conadi), y en el nivel de formacion universitaria, apoyados por ambas agencias
estatales (PEIB-Conadi).

Cabe sefialar que estas acciones pueden realizarse en el marco del convenio de
colaboracion entre MINEDUC y CONADI, suscrito en diciembre de 2015.

TIPO: ESTRATEGIA/CORTO PLAZO

10.6 Gestién y cultura escolar

Desarrollar capacidades pedagogicas, profesionales e institucionales para incorporar
una vision integral de la interculturalidad en las escuelas asi como dar soporte a su
apropiacion e implementacién efectiva, lo que implica la remocion de barreras
culturales en las comunidades educativas.

En esa linea, se sugiere desarrollar un plan de apoyo a la implementacién y
transversalizacion de la interculturalidad en las escuelas, que contemple acciones
tales como: a) capacitacion a equipos docentes y directivos para la incorporacion del
enfoque intercultural en el disefio y uso de instrumentos de gestion (PEI,PME) y la
gestion curricular; b) desarrollo de criterios y estrategias para la autobservacion de
barreras propias (culturales y de préacticas), para la interculturalidad (incluyendo su
relacion con el entorno) y la formulacién de planes de accién o proyectos de
innovacion para la incorporacion en las distintas areas de mejora; d) fortalecer
capacidades de trabajo cooperativo entre docentes y educadores tradicionales para la
transversalizacion curricular de la interculturalidad; €) definir criterios y orientaciones
para un sistema de acompafiamiento desde el nivel provincial y regional del
MINEDUC, asi como de los sostenedores, para la transversalizacion de la
interculturalidad en las politicas, cultura y practicas pedagdgica de las escuelas.

Por otra parte, se sugiere que el MINEDUC genere acciones para desinstalar la
representacion acerca de que la interculturalidad en la escuela depende de la dupla
pedagbgica y principalmente del educador tradicional, lo que reduce la
interculturalidad a un modelo de integracion, entendida como un nicho indigena en la
escuela y de responsabilidad exclusiva de este agente educativo (revisar orientaciones
para la implementacion SLI).

TIPO: ORIENTACIONES/CORTO PLAZO
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Definir criterios e indicadores para valorar e identificar experiencias educativas
interculturales de calidad o exitosas, y que sean transferibles.
TIPO: ORIENTACIONES/CORTO PLAZO

Impulsar la creacion de una red de escuelas interculturales a nivel local, regional y
nacional a fin de promover el intercambio de experiencias pedagogicas, informacion,
propuestas didacticas, y de recursos humanos (apoyo, visitas, acompafiamiento
colaborativo), propiciando la innovacion, el aprendizaje colectivo y capacidades de
negociacion.

TIPO: ORIENTACIONES/MEDIANO PLAZO

10. 7 Comunicacion y sensibilizacion

Definir una estrategia comunicacional para poner en valor la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua y cultura indigenas -en la poblacion en general y en
comunidades escolares- en el contexto actual y futuro, considerando los aspectos
cognitivo, patrimonial y funcional. Lo anterior, diferenciando segin contextos y
destinatarios. Por ejemplo, disefio de cartillas, tripticos sobre el valor de las lenguas,
el bilingliismo y culturas indigenas, sobre aportes de la cultura indigena, personajes
indigenas destacados histéricos y contemporaneos, vinculacion con areas de
desempefio profesional y laboral afines, como el turismo, salud, arte, medio ambiente,
etc.; realizacion de seminarios y encuentros sobre teméticas interculturales, presencia
en medios de comunicacion locales y regionales.

TIPO: COMUNICACIONAL/CORTO PLAZO

10.8 Curriculares

Generar una unidad dentro del PEIB de monitoreo y sistematizacion de informacion a
fin de sistematizar y acumular conocimiento pedagogico y didactico.
TIPO: MODIFICACION INSTICIONAL/ORIENTACIONES/MEDIANO PLAZO

Revisar y actualizar las Bases Curriculares de las diferentes asignaturas a fin de
incorporar objetivos de aprendizaje orientados a la valoracion y abordaje de la
diversidad cultural. Cabe destacar que dicha actualizacion debe considerar la creacion
de un comité consultivo con actores relevantes, entre ellos, actores comunitarios que
participen en el andlisis de la propuesta curricular. Si bien transversalizar la
interculturalidad exige considerar el contexto de diversidad, un mayor protagonismo
de esta en relacion con los OAT aportaria a la concrecion de este propdésito. Otra
posibilidad clara es el rol protagénico que podrian asumir los planteles de formacion
ciudadana y eventualmente una asignatura de Educacion Civica en el abordaje del
concepto de ciudadania intercultural.
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TIPO: ORIENTACIONES/MEDIANO PLAZO

Elaborar orientaciones para una pedagogia intercultural que conduzca y oriente el
abordaje de la diversidad epistémica, el didlogo entre saberes y culturas, asi como las
diferencias entre estas.

TIPO: ORIENTACIONES/MEDIANO PLAZO

Abordar curricularmente la nocion de cultura no anclada en una perspectiva
esencialista ni ruralista (exclusivamente). En este sentido, enfatizar en la visualizacién
de formas culturales contemporéneas (urbana, por ejemplo). La migracién, en tanto
fendmeno social que ha venido incrementando su presencia en contextos educativos,
requiere ser abordada, entonces, con sus especificidades culturales. En relacion a este
ambito, se sugieren las siguientes propuestas:

a) Consulta intercultural sobre conocimientos y valores que debieran incorporarse en
el curriculo nacional, considerando la diversidad cultural de pueblos indigenas y
migrantes. Ello fortaleceria las modalidades de destinatarios o actores implicados
en la interculturalidad (para todos, educacién propia, indigenas para todos).

b) Programa de territorializacion de la interculturalidad: interculturalidad migrante,
indigena segun territorio, indigena urbana.

Proponer acciones especificas en las escuelas orientadas a legitimar préacticas
pedagoOgicas ancestrales. Para ello, flexibilizar normativa interna sobre uso de
espacios Y salidas a terreno, por ejemplo.

Realizar un estudio para el levantamiento de informacion sobre motivaciones y
caracteristicas de la implementacién del Sector Lengua Indigena en escuelas que
utilizan recursos SEP u otros para su implementacion, y no a partir de recursos del
PEIB.

10. 9 Administrativos

Fijar como criterio general, para la participacion en capacitaciones, ser educador
tradicional, independiente del origen de los recursos financieros que cubren su
remuneracion (PEIB o ley Sep). Se propone, por tanto, actualizar de manera
permanente la base de datos de educadores tradicionales con el propésito de no
marginar la presencia de ninguno.

TIPO: REGULACIONES PROCEDIMENTALES/CORTO PLAZO

10.10 Normativos
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Revision del caracter optativo de la implementacion de la asignatura de lengua
indigena en las escuelas con concentracion indigena, en el decreto 280, dado que se ha
seflalado que es un impedimento para la mayor cobertura. Asimismo, se sugiere la
revision de la focalizacion (concentracion indigena) como Unica modalidad de
implementacion, dado que limita el alcance de la interculturalidad para todos, segun
los objetivos del PEIB.

Impulsar la aprobacién de la ley de derechos linguisticos y educativos de los pueblos
originarios ingresada al congreso, la que puede dar herramientas para una
planificacion linguistica, efectiva proteccion y condiciones de revitalizacion
linguistica.

Fomentar propuesta de reconocimiento de pueblos indigenas y condicién

plurinacional del Estado a partir de procesos constituyente en curso.
TIPO: NORMATIVOS/LEGISLATIVOS/LARGO PLAZO
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12. ANEXOS

12.1 Anexo 1

Tabla N° 21: Fuentes consultadas y analizadas para analisis del concepto

ETAPA PREVIA
A PEIB-

ETAPA PEIB-ORIGENES
(2001-2009)

ETAPA PEIB 2010-2015.

ORIGENES

POLITICO- Orientaciones programas de EIB | Instructivo- Fondos de

ADMINISTRATIVOS (Mineduc, 2005) proyectos de apoyo a la

(documentos que regulan implementacion del SLI

procedimientos que responden (d2009:PEIB)

a insumos de procesos

administrativos)
Fondo de Proyecto de apoyo a
la  implementacion del SLI
(d2010:PEIB)
Fondo de Proyectos de apoyo a
la implementacién del SLI
Region metropolitana
(2011:PEIB)

ESTUDIOS y Estudio sobre el progreso en la | Estudios (SLI)

EVALUACIONES implementacion  del  PEIB-

(INFORMEYS) Origenes en los | Estudio sobre perfil educadores

Consultorias relativas a:
Evaluaciones de programas y
acciones del PEIB.

Evaluaciones institucionales.

Investigaciones  financiadas
por Mineduc u otra pertinente.

establecimientos de continuidad
focalizados por el programa (m
2010:CIAE.FINANCIA
MINEDUC )

Resumen ejecutivo (Derivado
del anterior) Estudio sobre la
implementacion de la EIB-
Origenes en los
establecimientos de continuidad

focalizados por el Programa
(2011: CIAE. FINANCIA
MINEDUC)

Evaluacion intermedia
Programa Origenes segunda
fase  (junio  2010: Sur
profesionales)

Estudio Levantamiento
informacion,  descripcion y

analisis de planes y programas
propios  desarrollados  por
establecimientos con apoyo PEI
y CONADI (2011: Christian
Matus, Elisa Loncon)

tradicionales 'y  profesores
mentores en el marco de la
implementacion del SLI (M.
2011: Maria Acufia. EST-
IMPL-FINCIA:UNICEF)

Informe avance: Elaboracion de
un perfil de acreditacion sobre
competencias  culturales vy
linguisticas en los educadores
tradicionales  (A. 2011: José
Quidel)

Disefio e implementacion inicial
del sistema de informacion para
la evaluacion del SLI (02011:
CPCE UDP.
FINANCIA:UNICEF-
MINEDUC)

Estudios institucionales PEIB
Informe sobre el papel de las

lenguas indigenas en la
promocion de los derechos e
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Representaciones sociales de

género, generacion e
interculturalidad en  textos
escolares  chilenos  (e2010:

UCHILE-FACSO Unicef?)

Sintesis ejecutiva. DIPRES
(Direccion de presupuesto) —
Origenes (2004)

Mineduc, PEIB  Origenes
(2003a): Practicas pedagdgicas
que favorecen la educacién
intercultural bilingue.

Proyecto de  investigacion
Conicyt-Mineduc, Pontificia
Universidad Catdlica de Chile,
sede Villarrica, y Focus
Estudios y Consultorias, Chile
Mineduc, PEIB  Origenes
(2003b): Descripcion del
contexto  sociolingliistico en
comunidades escolares
indigenas de Chile. Informe
final 1% etapa.  Analisis
estadistico e interpretacion de
resultados. Proyecto de
investigacion Conicyt-Mineduc,
Consorcio Universidad Arturo
Prat de lquique-Universidad
Catolica de Temuco-
Universidad de Los Lagos de
Osorno.

Mineduc, PEIB  Origenes
(2003c): Estudio de diagndstico
curricular en las 162 escuelas
del Programa Origenes vy
flexibilidad  curricular  que
ofrecen los planes y programas.
Proyecto de  Investigacion
Conicyt-Mineduc,

Universidad Austral de Chile.

Mineduc, PEIB  Origenes
(2003d): Actitudes hacia las
lenguas indigenas y la

educacion intercultural bilingie.
Proyecto  de investigacion
Conicyt-Mineduc, Informe
ejecutivo de estudio. Consorcio
ULA, UCT, UNAP

Saber pedagdgico y préactica
docente en escuelas rurales de
comunidades mapuche de la
Region de la Araucania. Estudio

identidad de los pueblos
originarios en Chile (PEIB,
2010)

Estudio proyeccion estratégica
PEIB 2011-((2011:
GESTACCION:UNICEF-
MINEDUC)

Informe final: Apoyo a la
proyecciéon  estratégica  del
PEIB-MINEDUC (2011:
GESTACCION:UNICEF-
MINEDUC)

Informe  Marco para la
discusién: proceso de
planificacién 2012-2016

(2011:GESTACCION:UNICEF
-MINEDUC)

Informe final de evaluacion
PEIB Mineduc. Aplicacion
disefio curricular y pedagdgico
intercultural bilinglie. CONADI
ministerio desarrollo social.(
2013: Sergio Ibafiez, Noelia
Figueroa, Nacy Luco) se trata
de una evaluacion del programa
de CONADI-JUNJI: Aplicacion
disefio curricular y pedagdgico
intercultural bilinge, y
evaluacion del PEIB Mineduc)

Consulta a los  Pueblos
indigenas. Informe de
resultados: funcion docente del
educador tradicional para la
implementacion del SLI (PEIB-
Mineduc, 2011).

Resumen ejecutivo. Evaluacion
programas gubernamentales
(2013)

Estudios

Competencias y percepciones
de los educadores tradicionales
mapuche en la implementacion
del sector lengua indigena
Mapuzugin.(d2013:CIAE-
FONIDE)

Proyectos interculturales en
establecimientos urbanos:
Region Metropolitana y del Bio
Bio.  Estudio  exploratorio
(2013:Pablo  Cortes, Rosario
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comparativo con escuelas de la
Region Metropolitana. Ibafiez,
Nolfa (UMCE. FONIDE, 2009)

Concha: MINEDUC-UNICEF)

Presencia indigena en el sistema
escolar Chileno. Caracterizacion
Estadistica (m2014: Rodrigo
Cravajal; Miguel Laferte. PEIB-
UNICEF)

Resumen ejecutivo del anterior
(Periodo evaluado 2009-2012)
(NO ESTA)

Desafios para la consolidacion
de la EIB en Chile: una mirada
experta (sin referencias, 2014)

Informe de lenguas vulneradas

Seminarios y/o coloquios

IV Coloquio Intercultural 2012.
La escuela que queremos.
(Lafferte, Unicef — Mineduc,
2012).

Reportes de los Seminarios de
interculturalidad 2012 y 2013 y
la sintesis del ciclo de talleres
de discusion contenidos

NORMATIVOS
(documentos de orden legal,
emanados por el Estado:
leyes, decretos, otros)

Documento
convenio
Mineduc- Conadi
(1996)

Ley Indigena
19.253

Decreto Bilingue
520

Historia de la ley 20.117. Etnia
diaguita (2006)

Convenio 169 de la OIT. Sobre
Pueblos indigenas y tribales en
paises independientes (2006)

Decreto 280 (Division Juridica,
2009)

Ley General de Educacion
(LGE, 2009)

Decretos Sector de

Indigena
a) Decreto 1617

b) Decreto 741
c) Decreto 1479
d) Decreto 2960 Aprueba

Planes y Programas de

lengua

Educacion Basica

Asignatura Lengua

Indigena 'y el afio

(2012)
Ordinario  Divisién  Juridica
Sobre  Sector de Lengua

Indigena (SLI)
a) Decreto 026

b) Decreto 235
c) Decreto 365
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Acta validacién Educadores
Tradicionales 2012

TDR Convenio UCT 2012
Informe UAP 2011

Ajuste Curricular
UCEOrdinario 932 a Seremis

CURRICULA
RES/PEDAG
OGICOoS
(documentos
referidos a
Fundamentos
y - -
orientaciones
curriculares,
contenido y
metodologias
de ensefianza-
aprendizaje)

Bases Manual instructivo para la | Presentacion de programas al
técnica implementacién del PEI | presupuesto (2009)
(orientacion intercultural
es para la Presentacion de programas al
elaboracion Orientaciones para la | presupuesto (2010)
del curriculo contextualizacion de Planes y
institucio- programas para la Educacion | Ficha de Presentacion de
nal) intercultural Bilinglie. Mineduc. | programas al presupuesto
Educ. General PEIB. (2011)
Orientaciones para la | Orientaciones para la
formulacién de proyectos de | implementacion del SLI en las
mejoramiento educativo en el | escuelas del pais
marco de la  Educacion
Intercultural Bilinglie. Mineduc.
PEIB. (s/f)

) ) ) Programas de Estudios Sector de
Curricular Algunas orientaciones Lengua Indigena (1°, 2°, 3°, 4°
(orientacio- curriculares para la EIB en g 9 T
nes contextos mapuches (Opazo, | 9°Y 6°):
curriculares, M.; Huentecura, J.; Hernandez a) Mapudungun
programas Sallés, A.; Lincoleo, J., 2002) b) Rapanui
de estudio,
guias Aspectos generales de la EIB y ¢) Quechua
pedagdgicas sus fundamentos (Cafiulef, E.; d) Aymara

, textos
escolares)

Fernandez, E.; Galdames, V.
Hernandez, J. y Ticona, E., s/f)

Guias pedagdgicas del Educador
Tradicional (1°y 2°)

a) Mapudungun

b) Aymara

¢) Quechua

Guia pedagogica del Educador
tradicional (3°) mapudungun

Textos escolares (1°y 2°):
a) Mapudungun
b) Quechua
c) Aymara

Texto escolar (3°) mapudungun
Cuaderno de actividad (1° bésico):

a) Mapudungun
b) Quechua
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c) Aymara

Guias pedagégicas
(Revitalizacion Linguistica):

a) Kunsa
b) Kawesqgar
c) Yagan
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12.2 Anexo 2

Tabla N° 22: Directorio Mineduc

Nombre Unidad
1 | Raul Chacon Agencia de Calidad
2 | Claudio Fuentes Unidad de Curriculum y Evaluacién
3 | Francisca Naranjo Gabinete Subsecretaria
4 | Miguel Fernandez Freire Gabinete Division Educacion Superior
5 | Marcelo Henriquez Gabinete Division Educacion General
6 | Andrés Soffia Gabinete Ministra. Unidad de Inclusion y
Participacion.
7 | Jimena Buguefio Superintendencia de Educacion
8 | Paula Pilquinao Coordinadora SEII
9 | Javier Quidel Encargado Educacion Intercultural SEII
10 | Rodrigo Carvajal Gabinete DEG — PEIB
11 | Sergio Guitart Coordinador PEIB)
12 | Maria Teresa Ramirez UNICEF
13 | Antonio Jaime Salinas Zapata Division de Educacién Superior
14 | Alejandra Arratia Martinez Jefa Unidad de Curriculum y evaluacion.
15 | Carolina Peyrin Bravo Jefa Unidad de Género
16 | Jaime Veas Jefe CPEIP
17 | Maria Isabel Diaz Pérez Subsecretaria de educacion.
18 | Carlos Edmundo Pefia Ramirez | Division Juridica
19 | Carolina Huenchullan CPEIP
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12.3 Anexo 3: Participantes fase 1

Tabla N° 23: Participantes Macro zona norte

N° NOMBRE PUEBLO | INSTITUCION/ORG | CARGO
1 Maida Abarcia Suarez MINEDUC Coord.
Regional
2 Pamela Pasache P. MINEDUC Coord.
Regional
3 Mariett Ponu Durén Aymara | Junji Supervisora
4 Pamela Gonzélez Likan MINEDUC Supervisora
Cruz antai
5 Marcela Mora Cruz Likan Esc. S.P.A Evaluadora
antai
6 Elio Benavides Aula Esc. D-10 Educador
7 Manuel Mamani Aymara | UTR Academia
8 Pablo Vasquez Farias | Aymara | Deprov. Supervisor
9 Ximena Miranda Colla MINEDUC Educadora
10 Sixto Blanco Baltazar | Aymara | Asci E.T Presidente
11 Rosa Gomez Quechua
12 Gladys Vasquez Aymara Yatichiri
13 Claudio Flores Diaguita | CRCA
14 Ximena Osnia INDH
Gallardo
15 David Bahamondes INDH
16 Mally Garrido Uskuma | Educ. Tradicional
17 Elias Ticona Mamani | Aymara | ANLA
18 Ximena Torres Diaguita | Esc. Arturo Alvear Profesora
Campillay
19 Mireya Morales Colla Esc. H.M Huerta Docente
Ramos
20 Paula Sivon Seremi Salud Enc. Prog.
21 J. Barros Sanchez Consejo Cultura
22 Dania Rojas Coliwa Profesora
23 Miriam Luque Arias | Putre Univ. Tarapaca Académica
24 Teodoro M. Mamani | Arica Liceo Agricola Docente
25 Alejandro Supanta CONADI
26 Sandra Caqueo Iquique | Seremi educacion Gabinete
27 Francisco Prieto Iquique | Seremi educacion Tarapaca
28 Diana C. Mamani Avrica AESPO Directora
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29 Juan Vargas Arica Samoré Docente

30 Graciela Mamani Arica ANLA Educadora

31 Juan Cofioman Arica Dirigente

32 José Barrios

33 Rodrigo Nona

34 Santiago Mamani Azapa ANLA

35 Solange Bordones Diaguita | Esc. Ricardo Docente

Campillay

36 Mario Flores Esc. América Profesor

37 Jacqueline Castillo Chitita Sernam

38 Doris Mollo Calle Chitita Educador
Tradicional

39 César Vilca Vilca Azapa Educador
tradicional

40 Gloria Castro Ramos | Arica SEP

41 Josefina Leal Arica

42 Elizabeth Ramirez Arica Colegio del Alba Profesora

43 Nely Sanchez Arica DAEM Profesora

44 Samuel Pozo Alfaro Arica INJUV Director

45 Patricia Qu. Profesora

46 Gladys Huanco Arica JUNJI

47 Maria Arica

48 Elsa Flores Arica Educadora Prof.

49 Angelo Avil MINEDUC

50 Isabel Quispe Azapa

51 Vilma Sanchez Avrica Educadora
tradicional

52 Jorge Soto Santiago | Consultor Socio6logo

53 Teresa Ramirez Santiago | UNICEF

54 Elisa Loncon Antileo | Santiago | Consultora Académica

55 Silvia Castillo Santiago | Consultora Académica
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Tabla N° 24: Participantes Macro zona centro

NOMBRE CARGO INSTITUCION [ COMUNA
1 | Ximena Alcaman Educadora Isla Maipo
Tradicional
2 | Ema Pereira Alvarez Coquimbo
3 |lvan Aguilera Educador Choapa
Tradicional,
Diaguita
4 | Luis Levio Educador Macul
Tradicional
5 |Rubén Maquera Educador -Liceo de Santiago
Tradicional Aplicacion
-Instituto
Nacional
-Liceo
Confederacion
Suiza
6 |Marta Lemunguier Directora Jardin Pefalolén
Intercultural
Pewmayen
7 | Rodrigo Carvajal Funcionario Division de Santiago
MINEDUC Educacion
General,
MINEDUC
Silvia Catillo Consultora
8
9 |Jorge Soto consultor
10 | Ignacio Nancuvilu Educador San
Calfuleo Tradicional Bernardo
11 | Manuel Hueche Educador El Bosque
Saihueque Tradicional
Susy Millaqueo Suazo |ELCI Jardin La Florida
12 Antumawida
Gissela Pizarro Quinta
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13 Normal
14 | Jorge Tilleria Zafiga | Profesor Mentor Longavi
15 | Ana Almonacid Directora Escuela Maria | Longavi
Barrientos Ambrosia.
16 | Katiuska Estrada Profesora Mentora Santiago
Concha
17 | Héctor Meneses Profesor Mentor Escuela
Astorga Romeral
18 | Alfonso Séez Facilitador Santiago
Proyecto
19 | Josefina Railef Educadora Rengo
Curaqueo Tradicional
20 | Nevenka Cerna Coordinadora
Regional de la EIB,
MINEDUC
21 | Isidora Espinoza Jardin Infantil | La Florida
Antl mawida
22 | Isis Morales Directora Jardin Infantil | La Florida
Antl Mawida
23 | Pamela Cona Profesora Cerro
Huichaqueo Educacion Basica Navia
Intercultural
24 | Orieta Curihuentru Asesora Salud Villa
Intercultural Alemana
25 | Sandra Mella Profesora Mentora San
Bernardo
26 | Libertad Manque Educadora Consejo
de la cultura
27 | Ema Sanhueza Educadora Santiago
Tradicional
28 | Margarilla Huenchuilan | Educadora Sarmiento,
Cordova Tradicional Romeral
29 | Paula Pilquinao Coordinadora Secretaria Santiago
Indigena
Intercultural
30 | Sergio Guitart Coordinador PEIB Santiago

nacional
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Tabla N° 25: Participantes Macro zona sur

NOMBRE CARGO INSTITUCION [ COMUNA
1 |Rosa Inalaf Manquel Educadora Esc.Folleco La Union
Tradicional
2 | Niria Miranda Ancapi Educadora Escuela La Union
tradicional Pilpilcahuin
3 | Pamela Tranamil Educadora Escuela Los Sauces
Huilipan Tradicioal Centenario
Gustavo
Vasquez
4 | Jaquelin Huilipan E.Tradicional. Escuela Petrona | Los Sauces
Huentelaco machi Pailaleo
5 |Erika Fernandez Lépez |Evaluadora Agencia | Agencia de Regidn del
Calidad Calidad Bio Bio
6 |Ignacio Cayulao Malleco IX
7 |Jorge lvan Ancan Profesor Mentor ESc. Munic Bio Bio
Neculpan Tirua
Maria Moraga Pefiailillo | Prof. Unidocente Escuela Peyuhue
8 Marcela Paz Cauquenes
Maule
9 |Claudia Caman Zapata Educadora Colegio Osorno
Tradicional emprender
10 | Bernardita Pérez Llaitul |Educadora Escuela Puyehue
Tradicional < Armando Osorno
Sénchez
11 | Catalina Panguinamun Educadora Esc, Rural La | San Juan
Tradicional Piedra
Norma Navarrete Educadora Esc. Virgen de |Puyehue
12 | Vargas Tradicional Candelaria. Osorno
Mision Rahue.
13 | Viviana Romero Ediucadora Esc Nueva Purranque
tradicional Israel Los Lagos
Hueyusca-
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14 | Valeria Nancupil Curimil |Profesora G-439 Primer | Tirua
Agua, Tirua Region del
Bio Bio
15 | Oscar Eschmann Profesor Escuela G: 124
Audilio Quimen Docente Esc 74 Alto Teodoro
16 Chelle Schmidt
Selin Trecaman Docente Mentor Esc. Inalafquen | Saavedra
17 | Millahual
16 | Mario Huenchucoy Profesor Mentor Esc. Inalafquen | Saavedra
Cofiuepan
19 | Orfa Trujillo Barria Docente Mentor E.Caulin Ancud
20 |[Juan Curiche Huenulef | UTP Docente Es. Santa Galvarino
Margarita
Galvarino
Bedora Chanafil Huenten | Docente Esc. Primer Tirua
21 Agua
22 | Ingrid Maripil Maripil Org Mapuche Coorporacién | Temuco
Newen Mapuche
Newen
23 | Gonzalo Mellao Hueche | Docente Esc Joel Collio | Collipulli
El Amanecer
24 | Irma Llancao Yevilao Profesora Sara de Lebu Los Alamos
Isidora Riguelme Reyes |Profesora Esc José Los Alamos
25 Campos
Menchaca
26 | Olegaris Cayulef Rain Docente Esc. Maria Panguipulli
Alvarado
27 | Hernan Cayuef Educador M. de la Panguipulli
Tradicional Araucania San
Sebastian
28 | Reinaldo Chihuaicura Educador Esc. Diego Saavedra
Tradicional Portales
29 | Carmen Calvulaf E. Tradicional Colegio Nielol |Padre las
Paillaman Che kimin Casas
30 | Ruben Levipan Melinao | Ed. Tradicional Colegio Ercilla
Millalevio
Teresa Alca Turra Ed. Tradiciona Esc Augenco Futrono
31
32 | Nidy Colun Cea Educadora Escuela Aytue | Castro
Tradicional
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33 | Liria Maribel Ulewe Educadora E. Luis Segovia | Ancud
Tradicional Ross

Lidia Pinuer Guenul Educadora Escuela Crecer |Purranque

34 Tradicional Villa lo Varga

35 | Brigida Puen Nahuelpan |Educadora Sara de Lebu Los Alamos
Cecilia Pichun Anifir Ed. Tradicional Escuela Pehuen | Lebu

36

37 | Teresa Ramirez Consultora UNICEF RM

38 | Sergio Cheuquepil Supervisor MINEDUC Osorno
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Los participantes en total suman 108.

12.4 Anexo 4: Participantes Fase 3

Tabla N° 26: ZONA CENTRO (BARRERAS)

ACTORES NOMBRES INSTITUCION TECNICA
APLICADA
PROFESORES A Liceo Clara Sandoval Entrevista
B Liceo Cervantes grupal
PADRES Y A Escuela N° 1229, San | Grupo focal
APODERADOS B Ramon
C
D
F
G
EDUCADORES A Antumal Grupo focal
TRADICIONALES Inglaterra
B Isla Maipu, Maipu
C Escuela 128, San
Ramon, La Cisterna
Carolina Vergara.
Estacién Central
Pefiihuen Andino. La
Florida
D Liceo Violeta Parra. La
Pintana
F Tobalaba
G
ESTUDIANTES A Escuela N° 128, San | Grupo focal
B Ramon. La Cisterna
C
D
E
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DIRECTORES

> I zZZr X<l —Tom

Jardin Alto Mahuida. La
Florida

o

Escuela Manuel
Guerrero. Cerro Navia

Sala Cuna y Jardin
Infantil Intercultural
Pewmayen. Pefialolén

FUNCIONARIOS

CONADI

SEII

DEG

Unidad Género

D. Educ. Superior.

Mmoo w >

Unidad de Curriculum.

Entrevista
grupal

EXPERTOS

GERALDINE ABARCA
CARIMAN

Educadora de Parvulos;
Licenciada en
Educacion, Magister en
Educacion Intercultural
Bilingue,

NOLFA IBANEZ

Profesora de Estado en
Educacion Diferencial.
Magister.  Doctora en
Educacion

Entrevista
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Tabla N° 27: ZONA SUR (BARRERAS)

ACTORES NOMBRES INSTITUCION TECNICA
APLICADA
PADRES Y A Apoderados Escuela | Grupo focal
APODERADOS B Santa Margarita
C
D
F
G
H
I
EDUCADORES A ESC. Roble Huacho. | Grupo focal
TRADICIONALES P. Las Casas
B Esc. Rukapangue
Nva. Imperial
C Esc. Estrella de
Belén, Temuco
(urbano)
D Esc Vega Redonda
Vilcun.
F Rewe kimun, Lautaro
ESTUDIANTES A SEPTIMO Escuela Sol Naciente | Grupo focal
B SEPTIMO
C SEXTO
D SEXTO
E SEXTO
F OCTAVO
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G. OCTAVO
H OCTAVO
I OCTAVO
PROFESORES A Escuela Santa
Margarita
B
C
D
F
G
H
I
J
K
FUNCIONARIOS | A Supervisores de EIB | Grupo focal
B Cautin Norte y Sur
C
D
E
F
G
H
EXPERTOS GUILLERMO Doctor en Educacion | Entrevista
WILLIAMSON y experto en EIB
FERNANDO WITTIG Doctor en linglistica
VERONICA HUAIQUILAF | Magister en
educacion
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Tabla N° 28: ZONA NORTE (BARRERAS)

ACTORES NOMBRES INSTITUCION TECNICA
APLICADA
PADRES Y A Liceco Domingo Santa | Grupo focal
APODERADOS Maria
B Liceo Bicentenario
C Jovina Naranjo
Fernandez
D
EDUCADORES A Colegio San Juan de La | Grupo focal
TRADICIONALES Blachere
B Escuela D-6 Republica
de Francia y otros
Colegios Rurales 'y
Urbanos
C Escuela G-31 Pampa
Algodonal
D Colegio San Juan de La
Blachere
ESTUDIANTES A Liceo Bicentenario | Grupo Focal
B Jovina Fernandez
C
D
E
F
FUNCIONARIOS | A Consejo Nacional | Grupo Focal
Cultura'Y Las Artes
B DEPROV  (Direccion
Provincial De
Educacion)
C SECREDUC (Seremia
De Educacion Arica-
Parinacota)
D SECREDUC (Seremia
De Educacion  Arica-
Parinacota)
PROFESORES A Colegio Cardenal Raul | Grupo focale
MENTORES Silva Henriquez
B Escuela Basica D-6,
Republica De Francia
C Liceo Agricola - José
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D DAbelardo  Nufiez
Valle Azapa

F Liceo Bicentenario,
Jovina Naranjo
Fernandez

EXPERTOS

CELIA GONZALEZ
ESTAY

Universidad Arturo Prat
Experta en EIB

ELIAS TICONA

Academia de la Lengua
Aymara y Académico de
la Universidad Arturo
Prat

Entrevista
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12.5 Anexo 5: Marco metodolégico

12.5.1 Metodologia

La estrategia metodoldgica se describe en términos generales para el proyecto completo
segun sus fases.

La propuesta metodoldgica considera un disefio de investigacion no experimental, con un
alcance descriptivo e interpretativo, y una marcada dimension participativa en relacion a que
se promueve y explicita el procedimiento dialdgico entre los actores participantes y el anélisis
de los discursos institucionales, como base para produccién y validacion de conocimiento.

El enfoque metodoldgico es cualitativo y desde alli las decisiones y combinaciones técnicas
buscan dar el abordaje mas pertinente y eficaz a cada uno de los objetivos y productos
exigidos en cada fase del estudio.

A continuacidn, se presenta una descripcion de las fases predefinidas y una breve sintesis de
las actividades clave en cada una de ella. Posteriormente, se detallan los componentes tipicos
del disefio metodoldgico identificando para las fases 1 y 2 que corresponden a este informe.

12.5. 2 Fases y actividades clave asociadas

Fase 1. Conformacion del Directorio del informe y programacion

Como condicidon de operacion, inicialmente se conformo el “comité del informe”, el que
segun las bases para esta propuesta, esta conformado por miembros de equipos técnicos de
diversas unidades del MINEDUC.

Fase 2: Propuesta de definicion de un concepto de interculturalidad en la politica
educativa educativa

Esta tiene el objetivo de co-generar una propuesta conceptual de interculturalidad con un
adecuado nivel de saturacion estructural (o de perspectivas) y de consenso, asi como de la
identificacion de sus tensiones o nudos criticos v, a la vez, lo suficientemente operativo para
su contraste posterior. Para ello, la fase comprende las siguientes actividades: a) revision de
insumos y fuentes secundarias producidas por la politica de EIB, b) sesiones de discusion con
el directorio, c) talleres de trabajo regionales y d) produccion de primera seccion de informe:
propuesta del concepto de interculturalidad.

Fase 3: Identificacion de barreras para el pleno desarrollo de la interculturalidad en el
sistema educativo chileno y elaboracion de sugerencias para su desarrollo pleno

Sobre la base de la propuesta conceptual de la fase previa, este momento tiene por objeto la
identificacion y andlisis de barreras para el desarrollo pleno de la interculturalidad en el
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sistema educativo chileno, mediante: a) el andlisis bibliografico y documental b) realizacion
de grupos de discusion y entrevistas a actores clave del sistema y relacionados con la
tematica intercultural e indigena, c) sesion de discusion del comité del informe y d)
elaboracion de dos secciones del informe sobre caracterizacion de barreras y
recomendaciones.

Fase 4: Integracion y evacuacion del informe final
Esta fase constituye la etapa de cierre, consolidacion del informe final y actividades de
difusion.

12.5.3 Técnicas de produccion de datos

Se sefialan y justifican las técnicas asociadas a cada objetivo y actividad pertinente, segin
fase:

12.5.3.1 Revision de fuentes secundarias y documentales:

Fase 1: revision de publicaciones, estudios e informes sobre las politicas de interculturalidad
educativa impulsadas por el PEIB, con el propoésito de identificar las distintas definiciones de
interculturalidad que estan a la base de cada uno de ellos y las tensiones conceptuales que se
puedan dar entre estas, y cuya finalidad es la definicion de los contenidos tematicos a abordar
con el Directorio del informe.

Fase 2: se conformd un corpus representativo de documentos y estudios referidos a la
interculturalidad en politicas educativas, aspectos procedimentales, de recursos, de la cultura
funcionaria del Ministerio de educacion y de la cultura escolar, en el sistema educativo
chileno, para el analisis e identificacion de barreras para su pleno desarrollo. La seleccion de
dichos documentos también fue validada por el Directorio.

12.5.3.2 Sesion de trabajo Directorio del informe (fases 1, 2 y 3)

Sesiones de trabajo y andlisis del Directorio para la conformacion de documento de
definicion inicial del concepto de interculturalidad, identificacion de barreras en relacion al
mismo y recomendaciones de abordaje para su superacion. Las sesiones tuvieron y tendran
como objetivo alcanzar definiciones y acuerdos conceptuales y operacionales sobre cada
uno de los productos requeridos. Las sesiones se organizan a partir de metodologias
conversacionales orientadas a la consecucion de consensos y sobre un marco deliberativo.
Dichas sesiones son registradas en audio y se elaboran actas de sesion distribuidas a cada
actor participante.
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12.5.3.3 Talleres macrzonales de co-construccidn de concepto de interculturalidad (Fase
2)

Se realizaron Jornadas de trabajo con metodologias participativas para la co-construccion,
mediante discusion y andlisis del concepto de interculturalidad a partir de una propuesta
inicial aportada por el equipo central y validada por el Directorio. Los encuentros se
realizaron en tres macro zonas del pais (norte, centro y sur), convocando a diversos actores
vinculados a la educacion intercultural, principalmente Educadores tradicionales, profesores
de EIB y/o profesores mentores, funcionarios del PEIB y otros del MINEDUC, expertos
indigenas y no indigenas. Los encuentros tuvieron una asistencia promedio de 30 personas.
Se trabajo con la metodologia de taller en cuanto dispositivo grupal a partir de la
conformacién de subgrupos de afinidad, orientados a la generacién de una posicion y
definicién en torno a dimensiones del concepto, cerrando con una plenaria de lo construido
en cada grupo y finalmente entre los grupos. El disefio y trabajo de taller se apoyd,
asimismo, en técnicas de caracter visual y de organizacion conceptual (papelografos) a partir
de una provocacion inicial dada por la propuesta entregada por el equipo consultor y
preguntas gatilladoras.

El listado de participantes fue presentado con anterioridad al Directorio. Los talleres no
tuvieron la expectativa de maxima confluencia en torno a la nocion de interculturalidad, sino
més bien la de identificar nuevas dimensiones, zonas de confluencia, ademas de
divergencias y/o de friccion propias de las perspectivas sociales representadas y de su
irreductibilidad.

12.5.3.4 Notas de campo (fases 1y 2: realizadas)

Se levantaron notas de campo como registros de observacion participante de cada una de los
talleres zonales de co-construcion del concepto de interculturalidad, asi como de las sesiones
de trabajo del Directorio. Dicha observacion consider6 aspectos referidos a las dinamicas de
participacién y trabajo, como asimismo a las razones que sustentan las decisiones, acuerdos
y/o desacuerdos alcanzados, como complemento al anélisis sustantivo central.

12.5.3.5 Plan de analisis

Definicion del concepto de interculturalidad (fase 2)

A fin de dar cuenta de qué es lo que se dice y entiende por interculturalidad y desde donde se
produce el tipo de enunciacién, se elabordé un modelo de analisis sensible a la dimension
discursiva del material de trabajo, esto es que, en cuanto ademas de textos, constituyen
practicas discursivas y practicas sociales que han de poder ponerse en relacion a partir del
reconocimiento de sus “huellas” en el mismo discurso (Fairclough, 2008). Por otra parte,
como es recomendable en relacion a los objetivos propios de cada investigacion, niveles de
analisis del objeto y la consideracion de cuestiones practicas (extension del corpus y
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disponibilidad de tiempo), el modelo general tuvo un caracter artesanal y adhoc (Santander,
2011) buscando aunar méxima pertinencia y eficiencia.

Es asi que para los objetivos planteados para esta fase, se planteé un modelo que consider6
los siguientes pasos Yy criterios:

a) un primer analisis con técnicas extensivas de andlisis (reduccion sistematica por
codificacion tematica): ello consistio en realizar un primer analisis por codificacion
considerando tres dimensiones referidas al concepto (propdsitos, destinatarios/actores
involucrados y tematizaciones), las que se fueron conformando en relacion a una analisis
preliminar de los datos y la bibliografia pertinente, esto para cada una de las 3 principales
fuentes analizadas, a saber: fuentes documentales, sesiones de trabajo con el directorio y
talleres macro zonales.

b) Sobre la base de lo anterior, se realizd para cada tipo de fuente un analisis intensivo a nivel
I6gico seméntico a partir del cuadrado semidtico y su cruce en matrices
(propositos/destinatarios) para identificar las configuraciones y posiciones relevantes en la
organizacion del significado, sus puntos de encuentro y tensién, asi como sus marcos
comprensivos o de referencia (enfoques discursivos en torno a la interculturalidad y
multiculturalidad, campo politico-administrativo, académico y social). En otro nivel, en
determinadas zonas del discurso se realizd un anélisis a partir de marcadores discursivos y
linguisticos (implicaturas p. ej.) con la finalidad de precisar, inferir y vincular el sentido y
tensiones del mismo a los niveles anteriormente sefialados.

c) A partir lo anterior, se realiz6 un andlisis final de integracion para la elaboracion sintética
de la propuesta conceptual y sus principales nudos criticos.

Tabla N° 29: Sintesis de actividades y metodologia®®

Actividad clave | Unidad de Técnica de Anélisi | Producto
observacié | produccion de datos S
n
AD | TAL | NC | ENT
L/S
ES
1.Conformacion Plan de trabajo y
directorio validacion corpus

documental

1.2 Definicion
concepto de
interculturalidad

1> Siglas: AD: Analisis documental, TALL/SES: talleres o sesiones, NC: Notas de campo, FG: Focus Groups,
ENT: Entrevistas, ADIS: Analisis de discurso AC: Triangulacidon del analisis de discurso.
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1.2.1 Revision Documento ADIS Bases concepto
insumos PEIB S preliminar
y politica
EIB
1.2.1 Sesién 2 Sesiones X TRIAN | Documento inicial
directorio directorio G concepto
ADIS interculturalidad
1.2.1Talleres Discusion X SIST- | Triangulaciones
zonales grupal ADIS | concepto de
interculturalidad.
1.2.1 Sesién 2 Discusion X TRIAN | Definicion
directorio grupal G consolidada concepto
ADIS interculturalidad,
nudos criticos y
alternativas.
2. ldentificacion y
andlisis de
barreras
2.1 Revision Documento AC Identificacion inicial
fuentes sy estudios de barreras
secundarias intercultural
es
2.2 Grupos de Actores AC Identificacion y
discusiéon y clave andlisis de barreras
entrevista actores
clave
2.3 Sesion 3 Discusion TRIAN | Caracterizacién de
directorio grupal G barreras y
AC recomendaciones para

el desarrollo de la
interculturalidad
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