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Editorial

Hace largo tiempo que Docencia tenfa presente la necesidad de abordar en sus pdginas el tema de la educacion
intercultural, y no hay deuda que no se pague.

En nuestra América Latina se ha venido imponiendo la expresién de "“zona de conflicto” para referirse a los
territorios donde habitan pueblos originarios que luchan por el reconocimiento y preservaciéon de su cultura.
Chile no es la excepcion. El gobierno, como forma de enfrentar el “conflicto”, toma iniciativas legislativas relativas
a su reconocimiento, sin la debida consulta democrética a los pueblos involucrados, como lo ha sefialado
recientemente el Relator de Naciones Unidas para los Derechos y Libertades Fundamentales de los pueblos
indigenas.

La politica de educacidn intercultural debe aprender la leccidn y desarrollarse con la activa participacién de los
diversos pueblos.

Los pueblos originarios no son un conflicto, por el contrario, son parte esencial de nuestros Estados
plurinacionales. Su reconocimiento es un imperativo ético y de derechos humanos. La tierra y su lengua son
elementos esenciales de su cultura, sin ellas, se niega su identidad. La educacion debe descorrer el velo, no sdlo
para ellos, sino para todos, en la certeza que el reconocimiento de las raices culturales son parte esencial de
una sociedad democrdtica.

Cuando se debatia el primer proyecto de Ley General de Educacién, aquel que contenfa el fin del lucro y la
seleccion escolar desde octavo afio bdsico, el Colegio de Profesores y Partidos Politicos extraparlamentarios,
entre muchas observaciones e indicaciones, pidieron incorporar el reconocimiento de la educacidn intercultural
bilinglie como una modalidad del sistema nacional de educacién.

Luego que los sectores mads conservadores de nuestra sociedad consiguieran expulsar a la Ministra de su cargo
e impusieran lo esencial de su proyecto de nueva Ley General, el Unico punto que ha permanecido de todos
los planteados por el gremio docente es dicho reconocimiento de modalidad educativa. Ello significa mayor
responsabilidad del Estado por su preservacion y desarrollo y, por lo mismo, la hace mds exigible.

El presente nimero de nuestra Revista pretende ser un aporte mds al debate no sélo por el reconocimiento
general y educativo de nuestros pueblos y culturas originarias, sino también por una real integracién social.
Lo ofrecemos en primer lugar a ellos y ellas, como también al conjunto de la sociedad que entiende que la
democracia o es para todos, o no es.
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Por cierto que, dada la coyuntura estratégica para la educacién que representa la LGE, aprobada en momentos
en que estdbamos cerrando esta edicidn, no pudimos sustraernos de ella e incorporamos un articulo elaborado
por nuestro equipo.

En lo concerniente a la diversidad cultural de nuestro pais, hemos querido abordarla desde diferentes
aristas, revisando, en primer lugar, las politicas publicas que existen en Chile para los indigenas, para después ir
entrando en las politicas educativas especfficas, las cuales, como se verd en los distintos articulos, generalmente
presentan incongruencias producto de una visién muy occidentalizada, con escasa participacion de los pueblos
originarios. Desde ahf, los trabajos posteriores van desarrollando interesantes reflexiones sobre memoria vy
oralidad, y la importancia de la preservacion de las lenguas.

Nuestra seccidon Reflexiones Pedagdgicas se ve enriquecida a través de la experiencia latinoamericana
en esta materia, junto a las miradas desde el interior de dos escuelas; una enfocada a la integracién y respeto de
alumnos extranjeros inmigrantes y otra que relata las dificultades de preservar la cultura Rapa Nui en la escuela
publica de la Isla.

Y para la profesién docente, aportamos con una enriquecedora experiencia colombiana de formacién
de profesores en una escuela normal inserta en un pueblo aborigen; y con una interesante conversacién
sostenida por Docencia con un grupo de profesores de origen indigena que nos plantean sus propios dilemas
con la identidad y la educacion intercuttural.

Agradecemos las colaboraciones recibidas y entregamos esta revista a todos los y las docentes en la
comprension que hacer justicia a nuestros pueblos originarios es una tarea comun.
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LA LEY GENERAL DE EDUCACION:

La Ley General de
Educacion:

Nuevo avance del
neoliberalismo en Chile

Revista Docencia

Si bien este numero ha sido dedicado a la Educacién Intercultural Bilingtie, a pocos dias de
cerrar nuestra edicion, fue aprobada en el Congreso la nueva Ley General de Educacion. Esta
ha sido una nueva arremetida de los consensos copulares neoliberales que tanto han deterio-
rado a nuestra educacion, pasando por sobre las demandas sociales de fortalecimiento de la

educacion publica, que se vienen planteando ya desde el afio 1997, a partir de las resoluciones
del Primer Congreso Nacional del Colegio de Profesores, y que han tenido su punto mds dlgido
en la Revolucién de los Pingtiinos del 2006.Ante esta grave coyuntura, que marcara por anos
el rumbo de nuestro sistema educativo, Docencia ha decidido incorporar este primer articulo,
que sintéticamente, se refiere a esta Ley y sus consecuencias.

“La educacidn es el primer deber y el mds alto derecho del Estado;
en consecuencia, social y juridicamente considerada,

la tarea de educar y ensefiar es funcién del Estado”.

(Pedro Aguirre Cerda, Presidente de Chile, 1938 - 1941)

POLITICA EDUCATIVA
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INTRODUCCION

I. La historia de la LGE: Origenes y
Traiciones

La Ley Orgédnica Constitucional de Ensefianza
(LOCE), promulgada el Ultimo dia de la dictadura,
fue asumida por los gobiernos de la Concertacion
como una de las leyes de amarre y no contd con
cuestionamiento alguno desde los consensos politicos,
a excepcion de los posicionamientos criticos de
demanda de término de la LOCE y fortalecimiento
de la educacién publica del Colegio de Profesores
en su Congreso Nacional de Educacién de 1997, su
Congreso Curricular en 2005, y en sus negociaciones
bianuales con el Ministerio de Educacion. No obstante,
el quiebre de los consensos logré producirse con
la revolucion pingtiina del 2006, que contd con un
abrumador apoyo ciudadano. Recién entonces se
inicid un proceso de apertura al debate, que luego
el mismo sistema politico se encargd de encapsular,
restringir y traicionar, siendo la Ley General de
Educacién, aprobada en el Congreso este abril del
2009, su producto.

Las movilizaciones estudiantiles del 2006 y su
adhesion ciudadana, canalizaron el malestar que habfa
hacia el estado de la educacidon, evidenciando el anhelo
de la mayorfa de las chilenas y chilenos de contar con
una educacion que fuese integradora,y que no siguiese
segregando a los nifios, nifias y jovenes. En ese perfodo,
los partidos politicos manifestaron una solidaridad
acomodaticia con estos movimientos y propuestas.

La fuerza del movimiento obligd a la Presidenta
de la Republica a buscar una salida al conflicto, que
estaba teniendo como consecuencia movilizaciones
y enfrentamientos diarios en las calles, y escuelas
en paro o en toma. Es asi como nace el Consejo
Asesor Presidencial por la Calidad de la Educacidn,
integrado por distintos sectores ideoldgicos, politicos
y sociales, con presencia de académicos, decanos,
representantes de los profesores, estudiantes
secundariosy universitarios, asistentes de la educacion
y padres y apoderados, como también de la Central
Unitaria de Trabajadores (CUT), etnias originarias,
municipios e iglesias.
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Luego de varios meses de trabajo, el Consejo
planted un diagndstico que logrd un consenso impor-
tante entre las diferentes posturas, reconociendo la
ilegitimidad (o déficit de deliberacién democrdtica) de la
LOCE y su defectuoso “disefio”, la baja calidad general
del sistema, las desigualdades educativas asociadas a
los niveles socioecdmicos de las familias, la fuerte seg-
mentacion del sistema educacional, y, en consecuencia,
la necesidad de una reforma educativa profunda.

Proyectando esta reforma educativa, una mayorfa
de este Consejo se pronuncié a favor del fortaleci-
miento de la educacién publica y del rol del Estado;
mientras una minorfa defendié perfeccionar las polfti-
cas de mercado educativo en curso. Esta Ultima postu-
ra es la que logré movilizar en los meses posteriores, a
las fuerzas conservadoras neoliberales, imponiéndose.

Una vez entregado el Informe Final de este Con-
sejo, comisiones internas del Ministerio de Educacién
trabajaron en el proyecto de Ley que ingresé al Con-
greso en abril del 2007; el que consideraba sdlo algunas
de las conclusiones del Consejo Asesor; estableciendo
mayores regulaciones y requisitos a los sostenedores,
cautelando que los recursos publicos se destinaran ex-
clusivamente a educacién y no se utilizaran con fines
de lucro, y prohibiendo la seleccidn hasta octavo afio
basico. No obstante, no se tocaron elementos centra-
les del actual sistema: el rol subsidiario del Estado, el
sistema de financiamiento (subvencién por alumno), el
financiamiento compartido, y la municipalizacién.

Tratdndose de una ley con rango constitucional,
en los primeros meses de discusién en la Cdmara no
se logré qudérum para su aprobacion, frente a lo cual
se constituyd una comisién politica y técnica de los
partidos de la Concertacién y la Alianza, que elabord
las bases de un acuerdo polftico, que significé modi-
ficar el proyecto. De este modo, la Presidenta debid
retirar el proyecto original e ingresar uno nuevo, ‘'visa-
do” por la Derecha y los sectores conservadores de la
misma Concertacién.

El debate durd casi dos afios en el Senado, no
por la voluntad polftica del gobierno, que insistfa en su
rdpida aprobacidn, ni de la mayoria de los senadores
que querfan una discusion a puertas cerradas, sino por
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la conviccion de unos pocos senadores, vy particu-
larmente de quién presidid durante el afio 2008 la
Comision de Educacidn, en relacidén a que era nece-
sario escuchar a los actores sociales, y modificar el
proyecto. Este proceso, culmind, finalmente, en una
discusién record de 503 indicaciones entre los meses
de enero y marzo, donde fueron rechazadas préctica-
mente todas las que apuntaban a asegurar, de mejor
manera, el derecho a una educacidon de calidad y a
fortalecer el rol del Estado en la educacién publica.
No deja de sorprender que nuestra anterior Ley de
Educacidn (la Ley de Instruccidn Primaria Obligatoria
de 1920) demord mds de veinte afios en aprobarse,
donde uno de sus ejes mds resistidos por los parti-
dos conservadores de la época fue la obligatoriedad
de la educacién y por lo tanto, reconocia la respon-
sabilidad estatal, mientras que hoy, se legisla en dos
afios un nuevo marco, que mas bien establece mayo-
res controles (para el mercado educativo), entrega el
protagonismo educativo a los sostenedores (publicos

y privados en igualdad) y permite seguir lucrando y
seleccionando.

Al igual que el primer proyecto de la Presidenta,
esta ley omite referirse a temdticas estructurales (finan-
clamiento via subvencion por alumno, financiamiento
compartido vy politicas de focalizacién). Mientras tanto,
la discusidn acerca de la municipalizacidn queda rele-
gada a una discusidn paralela que recién se inicia, un
proyecto alternativo para la educacién publica, con lo
cual se quiso tranquilizar a los sectores mds criticos de
la misma Concertacidn, para que éstos votaran a favor
de la LGE. No obstante, esto pareciera ser simplemente
un saludo a la bandera, ya que no tiene sentido alguno
normar sobre una ley general de educacion sin que la
educacién publica sea su eje fundamental, cuando las
grandes causas estructurales de la crisis educativa se de-
fendieron en el proyecto de ley general, la que estipula
claramente la igualdad de trato entre el sistema publico
y privado, y por tanto restringe cualquier fortalecimien-
to de la educacién publica.

Lo que propone la LGE

En lo medular este nuevo proyecto, estipula:

a) La coexistencia en un mismo nivel de la libertad de ensefianza y el derecho a la educacion.
b) La mantencién del actual sistema mixto, cautelando la igualdad de trato entre los establecimientos

publicos v privados (particulares subvencionados).

c) La posibilidad de lucrar con recursos publicos.
d) La prohibicién de seleccidn y discriminacion hasta sexto afio basico.
e) La reestructuracion de los actuales ciclos de ensefianza: seis afios de educacidn bdsica y seis afios

de educacién media.

f) La incorporacion del objetivo general de que los alumnos v alumnas indigenas desarrollen apren-
dizajes que les permitan comprender textos orales y escritos, y expresarse, en su lengua indigena. Esto
sélo para los establecimientos que tengan un “alto” porcentaje de alumnos indigenas.

g) La reformulacién del marco curricular, reemplazando los objetivos fundamentales y contenidos
minimos obligatorios por objetivos generales de aprendizaje para cada ciclo, en términos de conocimien-
tos, habilidades y actitudes, que supuestamente enriquecen los actuales. Se determina la necesidad de

fijar estdndares de aprendizaje.

h) La creacién de una agencia de la calidad de la educacién y de una superintendencia, la primera
como fiscalizadora de calidad, la segunda de los recursos y normativas.

i) El reemplazo del actual Consejo Superior de Educacién por un Consejo Nacional de Educacidn,
que incorpora a representantes del sistema educativo.

j) Los deberes y derechos de los actores de la comunidad educativa, enmarcados en la voluntad de

los sostenedores.

k) Un aumento de los requisitos y regulaciones para el reconocimiento oficial de los establecimien-

tos y de sus sostenedores.

POLITICA EDUCATIVA
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2. Consecuencias de
una ley impopular

La LGE estipula que
son los padres quienes
tienen el derecho fundamen-
tal de educar a sus hijos,
sin embargo, siendo la
educacién un derecho
humano inalienable, son
los alumnos y alumnas
de todas las edades los
principales sujetos de
derecho, y el Estado de-
biese garantizarlo.

Al mantenerse el
sistema de financiamien-
to, y particularmente el
financiamiento comparti-
do, se prioriza finalmente
a la educacién privada.
El sistema mixto, defen-
dido por esta Ley, impo-
ne una igualdad de trato
por parte del Estado que
consagra la segmentacion
e inequidad educativa. El

mecanismo de organiza-
cion del sistema educacional seguird
dependiendo de la capacidad de pago
econdmico de los padres.

La posibilidad de seleccion de los
alumnos a partir de séptimo afio definird la existencia
de dos tipos de establecimientos: los que a través de
la seleccidn de sus estudiantes serdn calificados “de ca-
lidad”; v aquellos otros cuya poblacién de alumnos/as
estard compuesta por los discriminados y expulsados,
lo cual, por los efectos de la concentracion de nece-
sidades (sociales, culturales, y de aprendizaje), dafard
los climas pedagdgicos escolares. Estas dos escuelas
segmentadas profundizardn la tendencia pre LGE, es
decir, la creacidén de escuelas para pobres y de otras
para quienes puedan pagar. Un pais democrdtico exige
tener una educacion igualitaria, inclusiva y con mixtura
social, como base de un aprendizaje social imprescin-
dible.

3. La calidad ausente

Un aspecto que el citado Consejo Asesor habfa in-
dicado como necesidad de primera importancia, era la
discusion social acerca del sentido de la educacion, cdmo
entenderla dentro de un proyecto de sociedad. De un
debate de este tipo podnia desprenderse qué entende-
mos por calidad vy equidad, y se definirfan mecanismos
para monitorear si los objetivos del pafs se estdn cum-
pliendo. Este debate fue silenciado en esta Ley:.

La calidad de nuestro sistema debiera estar per-
fectamente articulada con los propdsitos educativos
definidos desde un acuerdo social (y no meramente
de cupulas politicas). Esta construccién pendiente es
un desaffo que nos debiese conducir a superar la
mirada reductiva de pensar que calidad educativa es
lo que mide el SIMCE, y a perfilar indicadores com-
prensivos sobre lo justo, democratico, integrador, li-
berador y pertinente de nuestro sistema educativo.
La Ley, sin embargo, reduce la calidad a la discusidn
de estdndares de aprendizaje, enfatizando los siste-
mas de medicién estandarizados, que sélo favorecen
la estigmatizacidn de establecimientos, docentes y
alumnos, y el establecimiento de ranking para el mer-
cado educativo.

4. La marginacion o reduccion de la
profesion docente

La Ley en cuestidn se ha referido en dos articu-
los a los profesores, lo cual anticipa el lugar marginal
que los profesionales de la educacién ocupan para los
legisladores en el proceso educativo. Estos articulos
consignan los derechos y deberes de los profesionales
de la educacién y los requisitos que definen lo que se
entiende por un docente idéneo.

El derecho a participar de los docentes se reduce
a proponer iniciativas en el marco de las normas y
reglamentos internos, curiosamente definidos por los
sostenedores, lo cual colisiona con los discursos publi-
cos que demagdgicamente han sostenido la importan-
cia de la profesionalizacién y autonomfa pedagdgica'.

Lo mismo sucede con respecto a la participacién
de los otros actores, estudiantes, asistentes de
educacién, y padres y apoderados.

| “Los profesionales de la educacion (...) tienen derecho a proponer las iniciativas que estimaren Utiles para el progreso del establecimiento, en
los términos previstos por la normativa interna, procurando, ademds, disponer de los espacios adecuados para realizar en mejor forma su trabajo”,

Articulo 10, letra c.

DOCENCIA N° 37 MAYO 2009
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Asimismo, la profesién docente se conceptualiza
sélo desde la dimension de la exposicion de conteni-
dos curriculares en el aula, obvidndose la diversidad
de acciones que son propias del quehacer profesional
docente (planificacidn, evaluacion, trabajo en equipo,
orientacidn, etc.). Se omite, en consecuencia, la necesi-
dad de una formacién integral de los alumnos y alum-
nas. Es posible distingui; entonces, la preeminencia
de una concepcidn técnica del docente, centrada en
la transmision de contenidos, sobre una concepcidn
compleja, profesionalizante, responsable y de compro-
miso social.

Dentro de los deberes de los equipos directivos
de las escuelas se determina la supervision pedagd-
gica de las aulas. Este aspecto es controvertido, pues
de hecho, es deseable que los equipos directivos de
los establecimientos educativos logren acercarse mds

a los procesos de ensefianza-aprendizaje, y que en esa
medida puedan tomar mejores decisiones para la di-
reccion general de la escuela. Esta perspectiva resulta
armonica en el marco de comunidades de aprendizaje,
donde el trabajo entre pares es central. No obstante,
en el contexto actual, nuestras escuelas y liceos, mds
que comunidades de aprendizaje, son instituciones
jerarquizadas, competitivas, donde prima la descon-
flanza y el trabajo individual y aislado; con directores,
en muchos casos, tremendamente autoritarios. Por lo
mismo, esta medida puede constituirse, mds bien, en
una forma mds de control del ejercicio docente?.

Se revela tras estos articulos que constituirdn
el marco de posibilidades de la educacion chilena,
el reforzamiento de una concepcidn técnica de la
docencia. La tecnificacién de la profesién pedagdgica
se traduce en la restriccidon de los conceptos de
educaciény de calidad a meros contenidos académicos
y disciplinarios, y su consiguiente estandarizacidn vy
control.

El polémico articulo 46 de la LGE’ el cual establece
que cualquier profesional que haya aprobado ocho
semestres universitarios puede hacer clases durante
cinco afios en liceos, genera una duda bdsica: ;quién
estd "dando clases™, ;debe ser profesor/a o no? No es
de extrafiar que este articulo se haya sacado y repuesto
varias veces, ello es indicativo de la enajenacion de la
clase politica y técnicos educativos en relacion a lo
que “hay que hacer en un aula”. Su Idgica escinde la
necesidad de una formacién pedagdgica para trabajar
con nuestros/as jovenes, bastarfa con tener muchos
conocimientos  disciplinarios para transmitirlos a
los estudiantes, quienes asi tendrfan la capacidad de
replicarlos en las pruebas estandarizadas.

Curiosa forma es esta de escuchar el debate
internacional sobre la educacidn, donde uno de los
focos centrales es el reconocimiento de los docentes
como protagonistas y principales responsables de la
calidad, lo cual ha conllevado al fortalecimiento de la
formacién docente.

2 “Los equipos docentes directivos de los establecimientos educacionales tienen derecho a conducir la realizacién del proyecto educativo
del establecimiento que dirigen (...). Para el mejor cumplimiento de estos objetivos los miembros de estos equipos de los establecimientos
subvencionados o que reciben aportes del Estado deberdn realizar supervision pedagdgica en el aula”. Articulo 10, letra e.

3 El articulo 46 sostiene que:"En la educacion media, se entenderd como docente idéneo al que cuente con titulo de profesional de la educacion
del respectivo nivel y especialidad cuando corresponda, o esté habilitado para ejercer la funcién docente segin las normas legales vigentes, o esté
en posicién de un titulo profesional o licenciatura de al menos 8 semestres, de una universidad acreditada, en un drea afin a la especialidad que
imparta, para lo cual estard autorizado a ejercer la docencia por un periodo méximo de tres afios renovables por otros dos, de manera continua
o discontinua y a la sola peticién del director del establecimiento. Después de los cinco afios, para continuar ejerciendo la docencia deberd poseer
el titulo profesional de la educacién respectivo, o estar cursando estudios conducentes a dicho grado o acreditar competencias docentes de
acuerdo a lo que establezca el reglamento. Este reglamento sélo podrd establecer los instrumentos de evaluacién de conocimientos disciplinarios
y précticas pedagdgicas como el medio idoneo para acreditar competencias docentes'.

POLITICA EDUCATIVA
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Ademds, todo esto es contradictorio cuando en
nuestro pals se avanzaba en la linea de fortalecer la
profesion a través de diversas instancias donde el mis-
mo Ministerio de Educacidn era protagonista muchas
veces junto al Colegio de Profesores de Chile A.G. Po-
demos citar algunas:

a) La instalacion de la Comisién Nacional de
Formacién Inicial Docente, la cual por mds de cuatro
afios ha trabajado en diagndsticos y propuestas de me-
joramiento de la formacién, ahondando justamente en
la valorizacién de la complejizacidn del quehacer do-
cente, y en la importancia del saber pedagdgico vy su
necesaria articulacién con las disciplinas.

b) El esfuerzo por intentar frenar la formacion
irregular de pedagogos, originada en la expansién de un
mercado de las pedagogias, en el marco de la LOCE.

c) El establecimiento de una ley de acreditacidn
obligatoria para las carreras de Medicina y Pedagogia,
derivado de la importancia de estas profesiones para
los seres humanos.

d) La evaluacién docente que, como instrumento
perfectible, ha buscado, al menos tedricamente, estable-
cer para el sistema municipal pardmetros de calidad que
reconocen la “‘complejidad de los procesos de aprendi-
zaje y los variados contextos en que estos ocurren”, asf
como también la multiplicidad de competencias vy de-
sarrollo de conocimientos que los docentes requieren
para enfrentarlos (tanto para contenidos disciplinares y
estrategias diddcticas, como para la generacién de am-
bientes propicios para el aprendizaje).

5. La oportunidad perdida o el resurgir
del movimiento social

Cuando las esperanzas de construir una educa-
cion de calidad en nuestro pais parecian abrirse ca-
mino, acuerdos vy cdlculos politicos, ajenos al campo
educativo, dan un frustrante giro, revirtiendo el rumbo
que trazaron las movilizaciones de los estudiantes se-
cundarios y el debate generando en el 2006. La actual
situacion vuelve a desnudar la precariedad del siste-
ma politico institucionalizado, incapaz de dar respues-
ta efectiva a la opinidn de la mayoria de la poblacién
que de mdltiples formas expresé su exigencia de un
rol distinto del Estado en educacidn y la necesidad de
una preocupacion preferente por la educacién de su
propiedad y la profesién docente. La representacién
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parlamentaria, resuftado del sistema binominal y de los
quérum exigidos por la constitucidn de 1980, echaron
por tierra la expectativas de millones de chilenos por
una mejor educacion.

Lamentablemente, no hemos sido capaces de re-
tomar acciones mds articuladas para la defensa de una
educacién publica de calidad y donde se fortalezca la
profesién docente. El movimiento social no ha tenido
la capacidad suficiente de mantenerse cohesionado y
permanecer movilizado. Por otra parte, se han subuti-
lizado espacios como la Comisidon Nacional de Forma-
cion Inicial Docente, la cual no ha logrado desarrollar
estrategias que le permitieran constituirse en un refe-
rente, en este caso, de politica docente.

Recuperar la reflexion, tomar conciencia y desa-
rrollar acciones movilizadoras se constituyen en una
necesidad urgente para generar un proyecto educativo
para Chile, entendiendo la complejidad del fendmeno
educativo y de la sociedad en su conjunto.

En esta tarea estdn todos y todas convocados.
Quienes estdn viviendo la cotidianeidad de la escuela
chilena deben protagonizarla. Un espacio esencial lo
tienen los docentes en formacién y los nuevos profe-
sores y profesoras, quienes pueden constatar la impor-
tancia de este momento histérico haciendo el simple
ejercicio de comparar esta Ley, y sus proyecciones, con
la realidad de las aulas y escuelas.

La invitacién es a continuar la lucha por construir
una escuela y una educacion publica, comprensiva, in-
tegradora, justa, intercultural, laica, de calidad, y gratuita
que nos enorgullezca como nacién diversa. El movi-
miento social por una educacién publica de calidad
debe seguir avanzando, creciendo v fortaleciéndose, y
no detenerse ante el soliloquio de la clase politica.



Desarrollo indigena y

politicas publicas:
Una dificil relacién para una
convivencia multicultural

1. Introduccion

Desde '« hace unas cuatro décadas, el
multiculturalismo se ha convertido en un fenémeno
que plantea nuevos desafios a.la convivencia en las
sociedades democrdticas avanzadas, siendo uno de
los temas decisivos de nuestro tiempo. Como sefiala
Etxeberria: (2004) “el hecho de la multiculturalidad
es jinnegable. Hay: unos 5:000 grupos culturales
diferenciados, de/los cuales, unos 2.000 pueden.Ser
considerados naciones, que estdn en unos Estados que
no llegan a 200" (pp.: | 1.

América Latina no permanece ajena a esta
situacion, caracterizada por la existencia de mds de
400 pueblos indigenas diferenciados. Esta diversidad,
sin embargo, ha estado marcada por la pobreza y la
marginacién, y no ha implicado, por lo general, respeto
ni un mayor nivel de pluralismo o integracién cultural,
sino que, por el contrario, la mayorfa de estos pueblos
han sido incorporados de modo marginal y precario
a los proyectos nacionales (Mdiz, 2004), dandose asf
una ‘combinacién de injusticia cultural y material.
Efectivamente, los pueblos indigenas representan

I Ph.D.Académica de la Universidad de Chile, viiguero@uchile.cl

Veronica Figueroa Huencho'

alrededor del 10% de la poblacién de la regidn y
sus niveles de ingreso, al igual que sus indicadores
de desarrollo humano como la educacidn vy las
condiciones de salud, han quedado sistemdticamente
a la zaga en relacion con los del resto de la poblacidn
(Hall y Patrinos, 2004).

Todos estos elementos han llevado a que en
la década recién pasada aumentaran. o' se hicieran
mas visibles en el espacio publico las demandas y
reclamaciones de los pueblos indigenas, lo que podria
sugerir que, a lo menos en algunos paises de la region,
ha emergido un nuevo actor social y en algunos casos,
un nuevoractor politico que desafla a las formas
tradicionales de.hacer politica.

En el caso chileno, los conflictos que han tenido
una mayor repercusién son aquellos que se vienen
produciendo entre el pueblo mapuche y el Estado, re-
lacionados principalmente con la tenencia de tierras an-
cestrales, asi como con otras reivindicaciones como la
deuda histdrica del Estado, el empobrecimiento de los
pueblos.indigenas en general, la pérdida de espacio para
manifestaciones culturales y de identidad, entre otras.

*Todas!las imdgenes de este articulo pertenecen al mural pintado'en el frontis del Centro Cultural Gabriela Mistral (ex Edificio Diego Portales),

Santiago de Chile.

s
I
O
2
o
w
<
)
=
=
@)
a




Al

POLITICA EDUCATIVA

12

Por otra parte, esta situacion se ha visto
amplificado por crecientes movimientos migratorios
que han significado el desplazamiento de miles de
indigenas desde sus zonas rurales de origen a las
ciudades. Efectivamente, la migracion a las ciudades
arranca aproximadamente entre los afios treinta y
cuarenta del siglo XX, empujada por un conjunto de
factores estructurales que han determinado que en la
actualidad un 64,8% de la poblacién indigena del pais
se encuentre residiendo en dreas urbanas, donde el
27,7% lo hace en la Regién Metropolitana’,

En ese sentido, como sefiala Alvaro Bello: “la mi-
gracién indigena no debe entenderse como un dato
mds, sino como la demostracidon de los profundos
cambios que estdn ocurriendo en las sociedades indi-
genas. Esta migracion crea nuevas dindmicas sociocul-
turales, y nuevas territorialidades en los espacios urba-
nos, apelando a su transformacion como lugares de la
multiculturalidad, exigiendo acciones especificas para
mejorar las condiciones socioecondmicas, politicas y
culturales de estos pueblos” (Bello, 2004, 59).

Esto supone un desafio al Estado chileno, al go-
bierno y a la sociedad en su conjunto, pues se deben
explorar nuevas vias de integracion y convivencia si
se desea fo rtalecer su institucionalidad y caminar ha-
cia condiciones mds equitativas y justas de desarrollo.
Desde la llegada de la democracia, los distintos gobier-
nos de la Concertacién han intentado definir e imple-
mentar politicas y estrategias orientadas a responder a
esta situacion las que, sin embargo, han sido valoradas
de diferente manera por los pueblos indigenas en ge-
neral, los que dudan de su pertinencia e impacto real.

En este articulo revisaremos algunas de las prin-
cipales politicas y estrategias llevadas a cabo por el
Estado chileno, de manera de identificar algunos de los
posibles focos de conflicto.

2. Politicas y estrategias del Estado:
liniciativas sin identidad?
Una revision histoérica

El Estado chileno ha jugado un rol central en la
historia de los pueblos indigenas a través del disefio de
politicas publicas que han pretendido su homogeniza-
cion y asimilacion cultural. Actualmente estos pueblos
son asociados a condiciones de pobreza y marginali-
dad de cardcter alarmante, derivando en una pérdi-
da progresiva de su bagaje cultural producto, en gran
medida, de politicas publicas y estrategias del Estado
que no han tomado en cuenta sus necesidades reales
y por acciones emprendidas sin “identidad” (Valdés,
2000).

Una breve revisidn a las principales politicas im-
plementadas desde el nacimiento del Estado de Chile
asf lo demuestra. Por una parte, encontramos aquellas
que regulan la tenencia de la tierra, como el Decreto
del 1° de Julio de 813 cuyo objetivo fue formar villas,
constituyendo un primer paso para la llamada “ley de
reduccién” (1866), que establecid el otorgamiento de
titulos gratuitos de tenencia de tierras a los indigenas,
inicidndose un proceso de radicacidn que los obligd
a vivir en un espacio reducido de tierras y supuso la
pérdida de derechos sobre el 90% de su antiguo terri-
torio, destinado ahora a la colonizacién vy la expansion
del latifundio (Bengoa, 1996;2000).

Las reducciones se convirtieron asi en un lugar de
reestructuracion y resistencia cultural frente al mode-
lo dominante, aunque a un alto precio: la marginacion
social y el empobrecimiento (Bengoa, |996; Boccara y
Seguel, 1999). Un siglo después, con el Decreto Ley
N° 2.568 sobre divisién de comunidades indigenas, esta
situacién se ve acentuada, pues una considerable canti-
dad de comunidades fueron divididas compulsivamen-
te: por lo menos 2.000 en el perfodo de 1979 a 1990,
ya que dicho Decreto establecia que no existian “ni tie-
rras indigenas ni propietarios indigenas, porque sdlo hay
chilenos”. En la préctica esto significarfa la transforma-
cidn de los indigenas en chilenos vy su casi desaparicion

2 Informe “Estadisticas sociales de los pueblos indigenas en Chile”, www.ine.cl

DOCENCIA N° 37 MAYO 2009



DESARROLLO INDIGENAY POLITICAS PUBLICAS

como raza Yy culturas
diferenciadas  (Bengoa,
1996).

Como ya sefiald-
bamos, en la actualidad
los pueblos indigenas
en Chile estan asocia-
dos a condiciones de
pobreza’, y en su gran
mayorfa, han debido
migrar a las ciudades
en la busqueda de una
mejor calidad de vida,
donde se incorporan a
los estratos mds bajos
del proletariado urba-
no, es decir; a niveles
de vida mds precarios
y de menor estabilidad
en el empleo. Toda esta
situacidn ha acarreado
cambios en sus estruc-
turas comunitarias, en
su forma de vida y en
los medios para prodi-
garse la subsistencia.

Hacia principios de los afios 90, el retorno a la
democracia en Chile supuso una nueva oportunidad
para definir politicas publicas y estrategias que fueran
coherentes con las necesidades y demandas de los
pueblos indigenas, los que poco a poco comenzaban
a participar en organizaciones formales que entraron
en contacto con el movimiento politico emergente,
llevando a suscribir, en el afio 1989, el “Acuerdo de
Nueva Imperial”’ con el entonces candidato a la presi-
dencia Patricio Aylwin.

Entre las principales disposiciones, se encontraba
la creacion de una Comisidn Especial de Pueblos
Indigenas (CEPI), de cuyo trabajo se derivaron cuatro
proyectos de ley: a) El proyecto de Ley Indigena,
donde sus puntos principales fueron reafirmados por
el Congreso de Pueblos Indigenas celebrado en 199 1;
b) El proyecto de Reforma Constitucional, que tenfa
por objeto lograr mayor grado de reconocimiento
juridico de los pueblos indigenas, de manera que

Chile se reconociera
como pals pluriétnico
y pluricultural,
reconociendo la
diversidad  cultural;
c) El proyecto de
ratificacion del
Convenio 169 de la
OIT sobre pueblos
indigenas vy tribales;
d) El proyecto de
ratificacidn del
convenio que crea el
Fondo de Desarrollo
de los  Pueblos
Indigenas de América
Latina y El Caribe.

De estas cuatro
iniciativas  descritas,
fue aprobado, aunque
con modificaciones y
cambios sustanciales,
el proyecto de
Ley Indigena, vy se
ratificd el Convenio
Constitutivo del
Fondo de Desarrollo

Indigena. Cabe sefialar, asimismo, que recién el
I5 de septiembre de 2008, tras diecisiete afios de
tramitacién legislativa, Chile ratificd el Convenio 169
de la OIT.

Estos antecedentes han supuesto una pérdida
de confianza de parte de los pueblos indigenas hacia
el Estado, pues surgen dudas respecto del verdadero
alcance e impacto que sus iniciativas tienen, especial-
mente cuando muchas de las disposiciones finales no
reflejan el verdadero espiritu que convocd a estos
pueblos a participar. Como sefialan ellos mismos, en
la implementacién de la mayorfa de las politicas se
ha evidenciado un fracaso debido a la falta de inte-
gracion de elementos culturales, valdricos, histdricos,
sociales, econdmicos, etc. (Rey, 2002). Los pueblos
indigenas no pueden sentirse identificados con medi-
das o iniciativas que no toman en cuenta sus valores,
actitudes, creencias y formas de organizacién, entre
otros aspectos (Inkeless, 2000).

3 Fuente: Censo Nacional de Poblacién y Vivienda (1992) y Encuesta Nacional de Caracterizacién Socioecondmica (1996)

4 El Convenio 169 "sobre pueblos indigenas v tribales en paises independientes” adquiere relevancia pues otorga el cardcter de “pueblo” a las
etnias indigenas, sefialando en su art. 7 que "‘estos pueblos deberdn tener el derecho de decidir sus propias prioridades en lo que atafie el proceso
de desarrollo, en la medida en que éste afecte a sus vidas, creencias, instituciones y bienestar espiritual y a las tierras que ocupan o utilizan de alguna
Manera, y de controlar, en la medida de lo posible, su propio desarrollo econdmico, social y cultural. Ademds, dichos pueblos deberdn participar en
la formulacion, aplicacidn y evaluacién de los planes y programas de desarrollo nacional y regional susceptibles de afectarles directamente”
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En 1993, con la promulgacidn de la Ley 19.253,
nuevamente se abre un espacio para la incorporacion
de las demandas de los pueblos indigenas, sin embargo,
para muchos la ley nuevamente no recogid sus
opiniones y los dejé al margen de su propio desarrollo.
Esta ley establece normas sobre proteccién, fomento
y desarrollo de los indigenas, vy crea la Corporacién
Nacional de Desarrollo Indigena (CONADI), a través
de la cual se intenta, de alguna manera, dar respuesta
o enfrentar los temas centrales de la problemética
indigena: Tierra, Desarrollo y Cultura, y Educacién.

La CONADI es, entonces, el organismo
encargado de promover, coordinar y ejecutar la
accién del Estado en favor del desarrollo integral
de las personas y comunidades indigenas en lo
econdmico, social y cultural, asi como de impulsar
su participacidon en la vida nacional. Sin embargo,
las relaciones entre los pueblos indigenas y este
organismo no han estado exentas de conflicto,
especialmente por la poca legitimidad que otorgan
a su accionar y a la definicién de instrumentos de
desarrollo indigena que no han logrado dar solucién
a sus demandas histéricas.

La aparicién de nuevos conflictos entre los pue-
blos indigenas y el Estado llevd a que el gobierno de
Ricardo Lagos iniciara un nuevo proceso de conver-
sacién con los pueblos indigenas, creando la Comisidn
de Verdad y Nuevo Trato en enero de 2001, cuya mi-
sién era informar acerca de la historia de la relacién
que ha existido entre los pueblos indigenas vy el Estado
y que sugiriera propuestas y recomendaciones para
nuevas acciones.

Surge asf la “Politica de Nuevo Trato”, que pre-
tendid, entre otras iniciativas: a) el fortalecimiento
de la educacién y la identidad sociocultural indigena
(incentivando la participacidon directa de las comu-
nidades indigenas en el proceso educativo, toman-
do en cuenta la sabidurfa ancestral en la formacidn,
promoviendo las lenguas, el patrimonio y los sistemas
socioculturales de los pueblos indigenas); b) el mejo-
ramiento del nivel de reconocimiento de los derechos
de los pueblos indigenas (reconocimiento constitucio-
nal, representacion y participacion politica, aplicacion
efectiva de la ley indigena fortaleciendo los espacios
de participacién de las comunidades); ¢) el ajuste de
la institucionalidad publica a la diversidad cultural del
pais (como la introduccidn de las lenguas indigenas en
normativas y documentos publicos, instrumentos de
difusién, capacitacién de funcionarios, etc.). En el caso
de los indigenas urbanos, se manifestd la necesidad de
generar medidas en el orden del desarrollo cultural, so-
cial, infraestructura y servicios bésicos, salud, vivienda, etc.

Sin embargo, han sido los propios pueblos indi-
genas los que han manifestado su descontento con
estas medidas pues, mds alld de lo que dice el papel,
aun no se ha logrado incorporar a la definicion e im-
plementacidn de las politicas elementos propios de su
cosmovisiéon y cultura, ademds de priorizar acciones
de corto plazo.“Nada es el aporte que entrega este
Informe a mejorar las actuales politicas al interior del
Estado, por el contrario escatima los planteamientos
de fondo que se vienen demandando y cae en la re-
dundancia sobre cuestiones legislativas que se vienen
insistiendo desde hace varios afios. En definitiva, nada
nuevo a lo que vya se ha dicho™.

Se produce, entonces, una situacién que cobra
una importancia creciente y paraddjica. Creciente
porque ha concitado cada vez mayor atencidn por

5 “Informe Verdad y Nuevo Trato: Fin al teatro del gobierno”. Informativo Mapuexpress.
http://www.archivochile.com/Pueblos_originarios/hist_doc_gen/POdocgen00 | 8.pdf
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parte de la opinién publica, los medios de comunica-
cion, el mundo politico v la sociedad civil; y paraddjica
porque, no obstante algunos logros alcanzados, no ha
habido una transformacion sustantiva de los modos
de relacionarse con ella de parte del Estado, ni de las
empresas, ni del resto de la sociedad chilena (Foerster
y Vergara, 2000).

3. La implementacion de las politicas
publicas: principales focos de conflicto

En la préctica, la implementacidn de estas y otras
politicas y estrategias definidas e implementadas
desde el Estado se han encontrado con dificultades,
porque no han logrado traducir la riqueza y el bagaje
cultural de los pueblos indigenas. Algunos ejemplos
nos permiten demostrar esta situacion®.

En el dmbito educativo, el Programa de Educacion
Intercultural Bilinglie, instaurado en el Ministerio de
Educacidn en 1996, en base a la promulgacion de la
ley N° 19.253, no ha sido totalmente legitimado por
los pueblos indigenas, pues sefialan que no refleja sus
necesidades educacionales y culturales, al haber sido
disefiadas desde la cultura occidental. Para ellos, mds
que incentivar el uso de la lengua estan incentivando
el uso “erréneo’” de ésta, derivado del hecho que para
acceder a la formacion pedagdgica el Programa exige
haber terminado la ensefianza media (cuestionando
el principio que para ensefiar la lengua basta con ser
indigena), siendo que un alto porcentaje de indigenas
hablantes no cumple con este requisito.

Un estudio realizado por la Pontificia Universidad
Catdlica sefiala que existe un bajo ndmero de jévenes
pertenecientes a pueblos indigenas que tienen acceso
a la Educacién Superior (del total de la poblacion
nacional un 16,3% logra acceder a instituciones
de Educacién Superior; en el caso de la poblacion
indigena no mds del 0,36% logra seguir estudios
superiores), lo que redunda, a su vez, en un escaso
ndmero de educadores indigenas que se desempefian
en el sistema formal de educacion, especialmente en
sectores de concentracion ind(gena7. Efectivamente,
el INE® muestra que el nivel de instruccidn, que
corresponde al mds alto al que haya llegado la
persona en el sistema regular de instruccién del pafs,
o su equivalente, refleja diferencias notables entre los

indigenas en comparacion con los no indigenas de la
poblacién de cinco afios y mds. Un 5,6% de indigenas
aun se encuentra “sin instruccidon”, mientras que en
los no indigenas esta cifra llega a 2,5%. Un 51,6% de
la poblacidn indigena sdlo llega a la educacidn basica,
un I'1,6% mds que en la poblacién no indigena con un
40%. En tanto, con relacidn a la educacidn media sélo
el 29,8% de la poblacién indigena la alcanza, mientras
que en no indigenas lo hace un 36,3%.

En el dmbito de la salud, la necesidad de acercar
la medicina tradicional a las ciudades, a partir de una

politica intercultural, dio lugar a la implementacion
en algunos consultorios de un sistema de “Salud
Intercultural”, coexistiendo asi dos sistemas: el
occidental y el indigena o tradicional.

Si bien se reconocen los avances logrados en este
sentido, especialmente a partir de la intervencién del
Estado en las politicas de salud, también se sefialan
las deficiencias existentes, principalmente asociadas a
la falta de pertinencia cultural. Entre estas deficiencias
se encuentra el hecho que el gobierno no convocd
a expertos indigenas para que los apoyaran o los

6 Gran parte del andlisis y de las opiniones vertidas por lideres indigenas mapuches han sido obtenidas a partir de un proyecto de investigacion
realizado entre los afios 2005 y 2007, y que dio lugar a la presentacién de la tesis doctoral “Capital social y desarrollo indigena urbano: una
propuesta para una convivencia multicultural. Los mapuches de Santiago de Chile”, realizada por la autora

7 Estudio en proceso.: http://www.cga.udg.mx/uaci/proyectos/proyec
8 Informe “Estadisticas sociales de los pueblos indigenas en Chile”, v

Esp/Villarica.htm
ine.cl
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orientaran respecto a sus practicas ancestrales.Por otra
parte, los consultorios de salud no estdn construidos
de acuerdo a la cosmovisidn indigena. En el caso
mapuche, por ejemplo, éstos sefialan que dificiimente
la- mach’’ podréd curar si no existen las condiciones
para ello. Asimismo, en muchos consultorios no es
posible instalar un rewe'® ni se permite la presencia
de animales, lo que afecta el trabajo de la machi, a la
que, seglin sefialan algunos "‘tampoco se le preguntd si
querfa venir a Santiago”.

En el dmbito organizacional, la ley N° 19.253 es-
tablece los requisitos para constituir una asociacion in-
digena legal v formal. En el parrafo 2, articulo 36 de la
ley se cita'Se entiende por Asociacion Indigena la agru-
pacién voluntaria y funcional integrada por, a lo menos,
veinticinco indigenas que se constituyen en funcién de
algln interés y objetivo comun de acuerdo a las dis-
posiciones de este pdrrafo”. Algunos de los problemas
sefialan que esta ley promueve estructuras orgdnicas
verticales centralizadas al “estilo occidental”, sin consi-
derar que “la forma de ser y las necesidades indigenas
no siempre coinciden con esta realidad (...) en nada
respetan o permiten las formas de organizacién ances-
tral” (Comisién de Verdad y Nuevo Trato, 2003).

En definitiva, muchas de las politicas publicas y
estrategias orientadas hacia los pueblos indigenas han
fallado en esta, ya citada, falta de pertinencia, existiendo
mas bien una importacién de propuestas (Rey, 2002).
Con ello, las tendencias hacia la desaparicién de estas
culturas se han visto aceleradas durante el dltimo
tiempo.

Los estudios dan cuenta de ello. En el caso
mapuche, en un estudio realizado en 1996
(Millaleo, 1996) se encuentran fuertes procesos de
reforzamiento de la identidad indigena: las personas
sefialaban con mds fuerza su pertenencia al pueblo
mapuche, se hablaba mds el mapudungun, se realizaban
mds ceremonias y festividades propias de la cultura
mapuche. Sin embargo, en un estudio realizado por el
CEP'" en 2002, tanto en poblaciones mapuche rurales
como urbanas, los datos son preocupantes. Mientras
que en 1992 casi el 10% de la poblacidn se identificaba
como mapuche, en 2002 sdlo lo hacia un 6,6%'% Del
total de la poblacién, el 82% se encuentra en zonas
urbanas (frente al 79% del 1992). Por otra parte, el
84% de la poblacién no habla mapudungun, el 49% no
sabe o no recuerda ceremonias, costumbres o ritos,
y el 70% no participa en ninguna de las ceremonias

9 Persona elegida por un espiritu superiorpara asumir la funcién de médico del cuerpo y del alma (diccionarios.serindigena.org)
10 Tronco descortezado de drbol, labrado con peldafios (laurel, maqui, canelo) enterrado frente a la puerta de la ruka (vivienda) de la machi de

la cual es instrumento y simbolo.

Il CEP Centro de Estudios Publicos. Estudio Nacional de Opinidn Publica N° 43, Julio de 2002.
12 Si bien se reconoce la influencia del cambio en la pregunta sobre autoreconocimiento, los expertos sefialan que el impacto es minimo.

DOCENCIA N° 37 MAYO 2009



DESARROLLO INDIGENAY POLITICAS PUBLICAS

o costumbres. Al parecer, estamos asistiendo a una
pérdida cultural progresiva de las raices de estos
pueblos, lo que claramente no se condice con los
valores de una sociedad que propende hacia una
convivencia multicultural.

4. Algunas reflexiones finales

La situacidon que viven los pueblos indigenas en
Chile no constituye un caso aislado. Sin embargo, el
fortalecimiento de un sistema democrdtico pasa,
necesariamente, por la inclusién y participacion de
todos los sectores y actores, respetando la diversidad
y generando espacios para un didlogo intercuttural
efectivo.

Para la mayoria de los pueblos indigenas, la
realizacién de su plan de vida depende de la existencia
y de la preservacién, o incluso del florecimiento y el
desarrollo de su cultura. En una sociedad multicuttural
como la actual, los Estados deben ser capaces de crear
las condiciones para garantizar la satisfaccién de las
necesidades (en su sentido mds amplio) de todas las
personas (Olivé, 2004). Esto requerird de la existencia
de espacios publicos culturalmente inclusivos y
socialmente diversos. Sin embargo, la exclusién de
las culturas originarias no ha permitido la formacion
de una cultura ciudadana pluralista e intercultural,
necesaria en el mundo en el que vivimos (Tubino,
2004).

Por lo tanto, se hace necesario un cambio de
paradigma, donde los pueblos indigenas sean puestos
en el centro de las estrategias, como actores y
participes de su propio desarrollo.Si bien algunos paises
latinoamericanos han adoptado estrategias diferentes
frente a las demandas de los pueblos indigenas, no han
podido paliar la existencia de problemdticas sociales y
culturales apremiantes que afectan a estos grupos en
particulary, por lo tanto, a la sociedad en su conjunto'?
(Peyser; 2003). A nuestro juicio, el error es que estas
politicas se han disefiado y ejecutado en ausencia de
estos pueblos.

En ese sentido, el debate continda abierto. En
Chile,en enero de este afio y poriniciativa presidencial,
la Comision de Constitucidn, Legislacién, Justicia
y Reglamento del Senado de la Republica de Chile

ha estado debatiendo respecto de un proyecto de
reforma constitucional para el reconocimiento de los
pueblos indigenas. Sin embargo, los propios pueblos
indigenas han comenzado a manifestar su desacuerdo,
pues el articulo 4° sefialarfa que “La Nacion chilena
es una, indivisible y multicultural”, agregando que el
Estado reconoce la existencia y protege y promueve
los derechos de los pueblos indigenas que habitan
su territorio. Los pueblos indigenas tienen derecho
a su desarrollo, a conservar vy fortalecer su identidad,
cultura, idiomas, instituciones, tradiciones y a participar
libremente en lavida politica,social,econémicay cultural
del pais,“conforme a lo establecido en la Constitucidn,
en las leyes y en los tratados internacionales ratificados
por Chile y que se encuentran vigentes”.

Para los pueblos indigenas, una vez mds se es-
tdn vulnerando sus derechos y se estdn dejando de
lado aspectos sustantivos para su sobrevivencia en una
sociedad que responda efectivamente a los principios
del multiculturalismo, donde se considere, entre otros
aspectos, su capital social como componente clave de
su desarrollo, el que no sdlo considera aspectos cul-
turales, sino también sociales, econdmicos y politicos.
Los pueblos indigenas son portadores de valores, tra-
diciones, visiones de la realidad, que son su identidad
misma. Si ello es ignorado, obviado o deteriorado, se
inutilizardn importantes capacidades aplicables al desa-
rrollo, y se desatardn poderosas resistencias.

Si, por el contrario, se reconoce, explora, valora, y
potencia su aporte, puede ser muy relevante y propiciar
cfrculos  virtuosos con las otras dimensiones del
desarrollo (Kliksberg, 2000). Esto implica profundizar
en el didlogo intercultural, considerdndolo como base
para un mejor entendimiento de la riqueza de cada
cultura y de la diversidad cultural como un bien para
los Estados y la sociedad en general (UNESCO, 1999).

Como sefiala Tubino “Un proyecto societal
intercuttural empieza por incluir a los excluidos de
la identidad nacional, por refundar las democracias
modernas, fuertemente etnocéntricas, por hacer de
los espacios publicos de la sociedad civil, espacios
donde converjan la diversidad cultural y la pluralidad de
racionalidades. Esta es la utopfa realizable de las politicas
intercutturales, el télos de la opcién intercultural”
(Kymlicka, 2004, 78).

13 Por ejemplo, en Guatemala en 1995, el gobierno y varias comunidades indigenas firmaron un acuerdo sobre la identidad y los derechos de

los pueblos indigenas, que inclufa los derechos indif

nas a las tierras, los mecanismos de participacidn a todos los niveles, la reforma de la educa-

cién, el papel de las comunidades y autoridades indigenas locales en los gobiernos locales, y la administracién de recursos y la ley consuetudinaria.
En los pafses andinos, en 1994, la Confederacion de Nacionalidades Indigenas del Ecuador (CONAIE) publicé una serie de propuestas politicas,
econdmicas y culturales. En Bolivia, a partir de una serie de reivindicaciones, las leyes y los procesos de participacion popular desde 1994 enfatizan
el papel de las instituciones indigenas en el desarrollo y permiten la creacién de distritos especificamente indigenas dentro de la nueva estructura
municipal. En Perd, parece haber una nueva disposicién por parte de las autoridades con respecto a la identidad cultural de los “campesinos
indigenas”. Bajo la Constitucion de 1993, el Estado reconoce y protege la pluralidad étnica y cultural de la nacién.
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Una aproximacion

a la educacion
intercultural bilingle en el
sistema escolar chileno

Jorge Sir!

Como en toda Latinoamérica,
la educacion hacia los pueblos
indigenas, y su posterior evolucién
hacia una educacion intercultural,

ha pasado por distintas etapas,
en coherencia con las visiones
politicas y de Estado-

Nacion existentes en cada
periodo de la historia.

Este articulo presenta

algunos antecedentes que

nos permiten acercarnos

a identificar los desafios
pendientes que aun tiene la
Educacién Intercultural Bilingiie

en nuestro pais, que segtin el
autor, exhibe falencias epistémicas,
metodoldgicas, de entendimiento
y de comprension de las
concepciones culturales de los
pueblos originarios.

I Académico de la Escuela de Historia de la Universidad Arturo Prat e investigador del Instituto de Investigaciones en Educacién de la misma
universidad.
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I. Antecedentes historicos

La actual configuracién sociocuttural chilena obe-
dece a un proceso histérico de muy larga data, tanto
que su origen se remonta al primer contacto entre
indigenas y espafioles en el siglo XVI. La dindmica de
resistencia militar vy, a la vez, el intercambio sociocultu-
ral marca con su impronta la historia de las relaciones
interétnicas posteriores.

Desde los tiempos del surgimiento de la republi-
ca, a comienzo del siglo XIX; la oligarquia criolla hege-
mdnica ha pensado al Estado-Nacidn chileno desde
su particular concepcidn. Dicha idea quedd expresada
tempranamente en el Reglamento Constitucional de
1812 dictado por José Miguel Carrera. Allf la idea de
la diversidad cultural se vio ya marginada frente a la
tradicion igualitaria y a la idea de la unidad nacional
del pais, situacién que permanece inalterable hasta el
dfa de hoy.

La conquista de la Araucania entre 1862 vy 1883
significd la incorporacién politica de la poblacidn ma-
puche al Estado chileno, realizada a través del some-
timiento militar que implicé la pérdida de la autono-
mia como pueblo y el no reconocimiento de ningln
derecho politico ni cultural especifico como sociedad
diferenciada del resto de la poblacién nacional, trans-
formandose asi en minorfa nacional.

Paralelamente, el Estado chileno anexaba a su te-
rritorio las altiplanicies andinas en que habitaban los
aymara (1883),y tomaba posesion de la Isla de Pascua
en que vivian los Rapa Nui (1888). En este mismo pe-
rfodo, las autoridades otorgan en concesion a particu-
lares nacionales y extranjeros, grandes extensiones de
tierra en la patagonia chilena y en la isla de Tierra del
Fuego, en que habitaban los adnikenk y los sélknam
respectivamente, sin reservar para €stos tierra alguna
que posibilitara su subsistencia fisica y cultural.

Algunos de los efectos a corto y mediano plazo
de la derrota politico-militar y de la posterior radica-
cion fueron los siguientes:

a) La sedentarizacién forzada de los pueblos ori-
ginarios en pequefios terrenos delimitados arbitraria-
mente.,
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b) La dréstica disminucién del “espacio vital” tra-
dicional, convalidada por la ley chilena a través de los
Titulos de Merced, y la pérdida de vigencia de las pau-
tas de movilidad de los asentamientos humanos, y, por
lo tanto, de la rotacién de suelos y de la provisiéon de
nuevos terrenos.

) La desaparicién de la economia tipica prerre-
duccional caracterizada por la ganaderia expansiva y la
brusca reorientacion de la actividad econdmica hacia
lo agricola.

d) La transformacion de los indigenas en cam-
pesinos minifundistas, practicantes de una agricultura
de subsistencia, cada vez mds empobrecida y en una
posicion desventajosa frente a la sociedad nacional.

e) En lo econdmico-social, la radicacién provo-
cé la desaparicion de la organizacién tradicional de
parentesco por la que se constitufan los grupos v las
relaciones sociales.

f) Los mapuches pasaron a formar parte de la
sociedad chilena, y fueron impactados por las estruc-
turas politicas, econdmicas, juridicas, educacionales y
culturales de ésta. Se desarrolla, por tanto, un proce-
so de desculturizacién cada vez mayor, con profundos
quiebres entre generaciones y pérdida o autodesvalo-
rizacién de la cultura propia.

g) Las dos terceras partes de la poblacién aymara,
estimada en 48 mil personas, han emigrado desde su
lugar de origen, el altiplano chileno, a ciudades y pue-
blos de las regiones de Arica y Parinacota, Tarapacd y
Antofagasta. El tercio restante mantiene su cardcter
rural, campesino o comunero minifundista. La mitad
de este tercio, sigue habitando en el altiplano, dedi-
candose principalmente a la ganaderfa de augquénidos.
Los aymaras han sido prdcticamente ignorados por las
autoridades, las que nunca han legislado en su favor,
y sdlo han llevado adelante politicas de asimilacidn a
la cultura nacional (chilenizacidn) respecto de su po-
blacidn, a través de instituciones como la escuela y
el servicio militar obligatorio. El régimen militar llevd
adelante la implantacién de escuelas fronterizas, con
este fin. El problema mds grave que afecta a las co-
munidades aymara del altiplano, es la privatizacion y
pérdida de sus aguas ancestrales, en virtud del Cddigo
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de Aguas (DFL N° 1.222) dictado por el régimen mi-
litar en 1981, permitiendo un proceso de apropiacion
de las aguas comunitarias de los aymara por parte de
compafifas mineras, privandolos del vital elemento
para sus labores agricolas y provocando el deseca-
miento de los bofedales.

h) La realidad del pueblo Rapa Nui es delicada.
Sdlo a partir de 1966 adquieren derechos ciudadanos,
al permitirsele votar para la eleccién de autoridades
tanto locales como nacionales. A partir de 1973, las
autoridades de la isla (inicialmente el Alcalde Municipal
y desde 1975 el Gobernador Provincial) pasan a ser
designados por el gobierno. La falta de mecanismos
de participacidon de la comunidad Rapa Nui incide
indirectamente en el fortalecimiento de la organiza-
cién ancestral, el Consejo de Ancianos de Rapa Nui,
entidad que fue desconocida por el gobierno militar.
Este consejo, denuncié los atropellos cometidos por
el gobierno de Pinochet en contra de su pueblo, es-
pecialmente el intento del régimen de desconocer la
propiedad de los islefios sobre sus tierras ancestrales
en virtud de la dictacion del DL N° 2885. El Consejo
de Ancianos, ha venido planteando, durante los Ulti-
mos afios, como demanda central la restitucidon por
parte del Fisco de las tierras de la isla al pueblo Rapa
Nui, su legftimo duefio.

En definitiva, la politica y legislacién aplicada a los
pueblos originarios por el Estado ha procurado asi-
milarlos a la sociedad chilena, asi como integrar sus
tierras y recursos al proceso de desarrollo nacional,
evidenciando, con este accionar, un desprecio hacia las
identidades y culturas ancestrales.

2. Marco legal para una Educacién
Intercultural Bilingiie

Al'igual que en casi toda América Latina, la inten-
cidén de implementar un tipo de educacidn en sintonfa
con las culturas indigenas vigentes en el pals se relacio-
na directamente con el proceso de redemocratizacion
del Estado que siguié al periodo de dictadura militar
(1973-1990). Los nuevos gobernantes se dieron la
tarea de implementar una serie de politicas e institu-
ciones para abordar un conjunto de aspectos sociales
asumidos como deficitarios o carentes. Asf como se
crearon organismos dirigidos a la mujery a los jévenes,

se retomd la politica indigenista que habia sido drdsti-
camente abortada por la dictadura.

La Ley N° 19.253 de 1993 (Ley Indigena) re-
conoce a los indigenas de Chile como agrupaciones
humanas que han existido en el territorio nacional
desde tiempos precolombinos, cuando la tierra y el
agua eran los fundamentos de su existencia y desarro-
llo cultural. Desde la formulacidon de este instrumento,
el Estado chileno reconoce a las “etnias” Aymara, Ata-
camefio, Quechua, Colla, Mapuche, Rapa Nui y grupos
fueguinos.

21
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En lo pertinente, esta Ley contempla en suTitulo IV, parra-
fo |, articulo 28 “el reconocimiento, respeto y promocién de
las culturas Indigenas” a través de:

* el uso y conservacién de los idiomas indigenas junto al
espafiol en las dreas de alta densidad indigena;

* el establecimiento en el sistema educativo nacional de una
unidad programdtica que posibilite a los educandos acceder a un
conocimiento adecuado de las culturas e idiomas indigenas que
los capacite para valorarlas positivamente;

¢ el fomento a la difusidn, en las radioemisoras y canales
de television de las regiones, del idioma indigena, y el apoyo a la
creacion de radioemisoras y medios de comunicacion indigenas;

* la promocidn y el establecimiento de cdtedras de historia
y cultura indigenas en la ensefianza superior;

* la obligatoriedad del Registro Civil de anotar los nombres
y apellidos de las personas indigenas en la forma que lo expresen
sus padres y con las normas de transcripcidn fonética que ellos
indiquen;

* la promocidn de expresiones artisticas y culturales, y la
proteccion del patrimonio arquitectdnico, arqueoldgico y cultural
e histdrico indigena.

Por otra parte, un aporte significativo hacia la diversidad
cultural lo constituye la Convencién sobre los Derechos del
Nifio suscrita por Chile en 1990 y publicada por Decreto N°
830 del mismo afio. Al respecto, alli se plantea:

Articulo 8: Los Estados Partes se comprometen a respetar el
derecho del nifio a preservar su identidad, incluidos la nacionalidad,
el nombre y las relaciones familiares, de conformidad con la ley sin
injerencias ilicitas. Cuando un nifio sea privado ilegalmente de alguno
de los elementos de su identidad o de todos ellos, los Estados Partes
deberdn prestar asistencia y proteccién apropiadas con miras a
establecer rdpidamente su identidad.

Articulo 20: Al considerar las soluciones, se prestard especial
atencion a la conveniencia en que haya continuidad en la educacion
del nifio y su origen étnico, religioso, cultural y lingtifstico.

Articulo 30: En los Estados en que existan minorias étnicas,
religiosas o lingiisticas o personas de origen indigena, no se negard
a un nifilo que pertenezca a tales minorias o que sea indigena el
derecho que le corresponde en comun con los demds miembros de
su grupo, a tener su propia vida cultural, a profesar y practicar su
propia religién o emplear sus propios idiomas.



La Declaracion de las Naciones Unidas, en
su Parte IV, articulo 15, sefiala que: “todos los nifios
indigenas tienen derecho a todos los niveles de educacidn
del Estado™y que “los pueblos indigenas tienen el derecho
de establecer y controlar sus sistemas e instituciones
educativas impartiendo educacion en su propio idioma
y en relacion con sus propios métodos de ensefianza-
aprendizaje”. Establece, ademads, los derechos de los
nifios indigenas que viven fuera de sus comunidades
a acceder a una educacién en sus propios idiomas y
culturas.

Por su parte, en 1995 el Ministerio de Educacidn,
en cumplimiento de lo expuesto en la Ley N° 19.253,
crea el Programa de Educacion Intercultural Bilinglie
con el objetivo de revertir las desigualdades existentes
en el conocimiento v las oportunidades de desarrollo
de los nifios y jévenes indigenas del pais.

En 1996, el curriculum chileno, en su Decreto
40, aprueba los Objetivos Fundamentales (OF) vy
Contenidos Minimos Obligatorios (CMO) para la
Educacidn Bdsica y fija las normas generales para
su aplicacién. En este Decreto se establece, por
primera vez en Chile, el reconocimiento de las
lenguas indigenas y se autoriza la readecuacion de
las secuencias de los OF y CMO para dar paso a la
ensefianza bilingle.

3. Del discurso a la practica de la Educacion
Intercultural Bilingiie

En la actualidad, algunas de las aspiraciones
del  movimiento indigena subyacentes en la
institucionalidad vigente han sido incorporadas en
los Planes y Programas de Estudio del Ministerio de
Educacién. Sin embargo, estos contenidos se refieren
casi exclusivamente al despliegue de un conjunto de
elementos culturales mds o menos traspasables a los
contextos formales, dejando en un segundo plano el
desarrollo de iniciativas que promuevan el bilinglismo
activo en zonas donde la poblacién indigena es
mayoritaria.

Otra situacidn que va en desmedro de la EIB en
Chile es que sus esfuerzos se han centralizado en los
ambitos rurales. Este enfoque se revela especialmente
inadecuado si se tiene en cuenta que los estudios

sociodemogréficos recientes y la misma realidad
concreta demuestran que, debido a los procesos
migratorios iniciados ya en las primeras décadas del
siglo XX, en las urbes se concentra una alta densidad
de poblacidn indigena: tal es la realidad de ciudades
como Temuco (Regidn de la Araucania), y Santiago
(Regidn Metropolitana).

En cuanto a los niveles de instruccidn de la
poblacidn indigena, se caracterizan por un elevado
porcentaje de individuos que llegan sdlo al nivel
de Educacion Basica: representa un 51,6%, frente al
40% correspondiente a la poblacién no indigena. La
educacién bdsica es el mayor logro en los sectores
rurales, a diferencia de los sectores urbanos, en donde
la meta es superada, aun cuando la gran barrera
educacional en este caso es la Educacidn Media,
alcanzada sdlo por el 29,8% de la poblacidn indigena,
frente al 36,3% de la poblacién no indigena. En
general, podemos advertir que, aunque la cobertura
ha aumentado notablemente, persisten las dificultades
histdricas para la poblacién indigena’.

Imagen del mural del Centro Cultural Gabriela Mistral

2 Estadisticas Sociales de los Pueblos Indigenas en Chile. Censo 2002. INE / Ministerio de Planificacion Nacional
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A esta situacién se suma la de la formacién inicial
docente en la Educacién Superior: salvo los casos
puntuales de experiencias universitarias, como la
Universidad Catdlica de Temuco, y la Universidad Arturo
Prat, a través del Proyecto del Instituto ISLUGA de EIB
que se realiza en escuelas del altiplano con nifos aymaras,
las mallas curriculares no han incorporado masivamente
el tratamiento de la interculturalidad vy de la diversidad
cultural, lo que en la prdctica significa la mayoritaria
carencia de docentes con formacién intercuttural para
las escuelas basicas del pafs. Ademds, son muy pocos
los profesores que hablan o leen algin idioma indigena.
Finalmente, esto incide en que aquellas escuelas que
ofrecen la modalidad de intercutturalidad apenas se
diferencien de las que imparten clases en castellano,
circunstancia a la que se suma un importante factor
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agravante: como han demostrado algunos estudios de
caso, los padres de los nifios indigenas prefieren que sus
hijos hablen correctamente el castellano y no su lengua
nativa (Williamson, 2004).

En definitiva, en el Chile actual las experiencias
de EIB generalmente no obedecen a un plan maestro
coordinado por la instancia superior en la materia,
es decir, el Ministerio de Educacion. Al contrario, las
experiencias relativamente exitosas a nivel local,
desarrolladas en zonas con alta tasa de poblacidn
indigena, tienden mds bien a orientarse de acuerdo con
iniciativas puntuales que se han realizado a partir, por
ejemplo, de Fondos Concursables de los municipios
que financian actividades o proyectos que no tienen
continuidad ni sistematizacion y que, por lo general,
dejan de realizarse una vez concluidos.
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Entonces, de modo preliminar, podemos plantear
que en estos momentos los planes y programas de
EIB mds o menos eficaces aplicados en Chile respon-
den, en un ndmero importante, a inquietudes llevadas
a cabo por comunidades u organizaciones rurales o
de indigenas urbanos, que se enmarcan en el rescate y
la preservacién de una forma de interpretar sus mo-
dos culturales ancestrales, ya sea en la comunidad ru-
ral o en la urbe hacia donde han emigrado. Muchas de
estas experiencias no fueron replicadas en el mundo
indigena ni en las esferas oficiales de gobierno por fa-
lencias epistémicas, metodoldgicas, de entendimiento
y de comprensién de las concepciones culturales de
los pueblos originarios, lo que impide que el Estado
desarrolle politicas de pertinencia y de identidad cul-
tural de los pueblos originarios de Chile.
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Memoria,

oralidad

y escritura

Una mirada diferente y desdfiante es la que nos entrega en este articulo el destacado

académico de Historia y Antropologia, José Bengoa, quien nos invita a reflexionar sobre la

relacién entre el trascendental rol de la oralidad para los pueblos originarios y los efectos

que ha conllevado, tanto para la historia como para la educacion, el intentar traspasar esos

saberes al testimonio escrito, bajo la mirada de la cultura occidental.

Quisiera tratar la compleja relacion entre
memoria, oralidad y escritura, en particular cuando
se plantea el tema de la Educacién Intercultural
Bilinglie en Chile. Me apasiona el tema por varios
motivos. Uno evidente es que la Antropologia se ha
dedicado histéricamente al estudio de los pueblos 'y
sociedades que notienentradicion escritasino oral o
predominantemente oral, por lo tanto me preocupa
comprender la relacién entre la palabra escrita, en

José Bengoa'

particular la memoria plasmada en la escritura y la
oralidad, la memoria reproducida oralmente. Para
iniciar estas reflexiones, uno se puede preguntar si
en estos tiempos de globalizaciones, modernizacidn
compulsiva de nuestras sociedades, hay espacio
para la oralidad pura, para la transmisién oral de
la memoria o, por el contrario, estas sociedades
dgrafas estdn condenadas a reemplazar su oralidad
por la “memoria o el testimonio escrito”.

I José Bengoa, estudid filosofia y postgrados en Antropologia v
Historia de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano de Sa
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Un segundo motivo para incursionar en este
tema es la exigencia que se les plantea a muchas cul-
turas tradicionales, como las indigenas de nuestro pars,
de traspasar los limites de la oralidad y pasar a formas
escritas de comunicacion, o a lo menos buscar com-
binaciones entre ambas. En la medida que existe una
demanda de, por ejemplo, educacidn intercultural y
bilinglie, se requieren textos de estudio; es necesario
incluso inventar un alfabeto, publicar textos escolares,
esto es, estamos presenciando una de las grandes
transformaciones que ha tenido la humanidad, el paso
de la oralidad a la escritura, y todo a nuestra vista y
paciencia.

Pero para complejizar mds adn la cuestidn, todo
este proceso se produce en un contexto marcado
quizd por el ocaso del monopolio del libro como so-
porte de la escritura. Digo monopolio, no porque el
libro vaya a desaparecer, sino que se resignifica frente
a la aparicién de los medios audio-
visuales, la escritura rdpida y des-
echable del chateo por Internet,
y la neo oralidad de la television,
los megatextos vy la popularizacidn
(democratizacién también) del
fendmeno visual digital. El libro
y el periddico se refugian en las
elites, volviendo en una suerte de
“revisita” fantasmal del pasado, al
tiempo de los mandarines en que
la escritura era el monopolio de las elites del poder,
y la lectura de los libros de las personas de la alta
cultura.

Voy a tratar de sefialar; en primer lugar, la resis-
tencia de los pueblos indios frente a la escritura y en
particular al libro como fuente Unica de transmision
de la memoria. En un segundo momento, el triunfo
y la primacia de la historia escrita y la sumisidn de
las memorias subalternas v, a veces olvidadas en los
ambitos de resistencia y del privado.Y en un tercer mo-
mento, que lo estamos viviendo, la recuperacion de los
fragmentos de la memoria oral y su necesario traspaso
a la“oralescritura’; la recuperacion de la memoria y su
inevitable fijacién en el texto escrito. Pienso que la an-
tropologia que ha acompafiado en sus fases silenciosas
a las culturas dgrafas tiene una enorme responsabilidad
y desafio en esta aventura que se abre a nuestra vista.
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“..estas sociedades
agrafas estan condena-
das a reemplazar su ora-
lidad por la “memoria o
el testimonio escrito”.

1. El libro y el poder

El primer desencuentro entre la escritura y la
oralidad se produjo en el mundo andino al llegar el
Congquistador con su hueste a la ciudad de Cajamarca.
Por empinados cerros y piedras que les rompian las
herraduras alos caballos,los europeos van ascendiendo
ala sierra, anunciados de que el Inca tomaba sus bafios
en las afamadas aguas cajamarquinas. Llenos de temor
por lo desconocido, deciden entrar y, en unas casas
frente a la Plaza, se atrincheran, dice Cieza de Ledn.
Voy a omitir las variantes de otros autores, aunque son
hermosas vy visuales (como la de los dos caballeros
Hernando Pizarro y Sebastidn de Benalcdzar que
corriendo en sus caballos llenos de cascabeles
visitan al Inca en su campamento y sorprenden a
los alll reunidos con su estrafalario aspecto). Al dia
siguiente entra el Inca con toda su corte, procesion
maravillosa que llena de admiracion a los espafoles
que observaban desde sus guaridas
con las cuerdas de sus mosquetes
encendidas. Sigo ahora a Huaman
Poma quien nos dice que entra “Fray
Vicente llevando en la mano izquierda
una cruz y en la derecha el breviario,
y le dice al dicho Atahualpa Inga que
es también embajador y mensajero
de otro sefior muy grande, amigo de
Dios, y que fuese su amigo”. El Inca,
que era muy culto, se compadece de
que al fraile se le hubiese muerto su Dios en una cruz
y le dice con carifio y cierto orgullo,“que no tiene que
adorar a nadie sino al sol que nunca muere (hay una
version que dice que sefiala hacia el cielo donde estaba
el brillante sol de los Andes) y preguntd el dicho Inga
a fray Vicente quién se lo habia dicho, responde Fray
Vicente que se lo habfa dicho el libro y dijo Atahualpa:
ddmelo a mf el libro para que me lo diga, y asf se lo dio
y lo tomd en las manos, comenzd a hojear las hojas
del dicho libro vy dice el dicho Inga: que como no me
lo dice ni me habla a mf el dicho libro, hablando con
grande majestad, asentado en su trono, vy lo echd el
dicho libro de las manos el dicho Inga Atahualpa”.

El libro tiene algo de mdgico. Uno va a
las librerfas y los hojea buscando que le digan algo,
imaginando el momento que lo leerd y se le abrird
un mundo nuevo. Muchas veces en la historia se han
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quemado libros porque se ha supuesto que van a
decirle cosas indebidas a las personas. La historia estd
llena de Torquemadas.

El cura Valverde se da vueltas indignado al
ver que su libro, el Breviario, ha sido tirado al suelo.
Observa a los espafioles que miraban la escena y dice
a gritos:*Aquf caballeros, con estos indios gentiles, son
contra nuestra fe'. Pizarro y Almagro dieron voces y
dijeron:"Salgan caballeros estos infieles que son contra
nuestra cristiandad y de nuestro emperador y Rey..
demos en ellos”. Dice Huamdn que “‘comenzaron a
matar indios como hormigas”.

Maldita aparicién del libro en América. Va
junto, en un sindrome dificil de comprender; con la
cruz, la espada y los mosquetes. El poder simbdlico de
la memoria escrita con el poder militar y religioso.

El baile de los guerreros

No ha sido carifiosa la relacion entre los
pueblos dgrafos y el libro.Ha sido una relacién compleja.
Ha habido un permanente menosprecio por parte de
la cultura occidental, llena de papeles y documentos,
por la memoria oral, considerada débil, poco segura,
ingenua, en fin, primitiva, al decir de las teorfas
evolucionistas. La historia se fue escribiendo, dejando a
la transmisidn oral relegada a los rincones del pueblo, a
zonas olvidadas, a espacios menospreciados por la alta
cultura. Los folkloristas se han dedicado por décadas
a “rescatar” estas tradiciones no escritas de nuestra
cultura. Al hacerlo, por lo general, las momifican, las
parcelan, le quitan su fuerza rotunda, la oralidad.

En los pueblos indios la escritura fue vista
como opresion, con desconfianza. Hay un pasaje que
siempre me ha impresionado y que relata Gonzdlez de
Ndjera. Cuando se han destruido las ciudades del sur
de Chile a fines del siglo dieciséis, después del llamado
desastre o ahora victoria de Curalava, dice el cronista
que los araucanos o mapuches festejan lo ocurrido.
Cuenta que usaban para sus bailes unas grandes capas
de cuero a las que les pegaban, como plumas de aves,
las pdginas arrancadas a los breviarios, biblias y misales
que habian sacado de las iglesias. También utilizaban en
sus trajes los edictos reales, los tftulos de propiedad
y de encomiendas que el Rey entregaba por mano

de sus escribanos a los conquistadores. Uno puede
imaginar, esos trajes surrealistas de hojas de papel
Biblia, que se movian al ritmo del purrin alrededor del
Rehue o en las fogatas que calentaban el frio de las
noches en la Araucanfa.

Ese baile de los guerreros es un acto de reversion
de la primacfa de la oralidad sobre la escritura. Se
mofan de la escritura, la ven relacionada con el poder,
con la Conquista, con la dominacion.

Porque Historia Oral existia. El Fraile Sors, a fines
del siglo dieciocho, relata la ceremonia en la que el
historiador, el weipin, contaba las historias. Una suerte
de teatro antiguo, uso de mdscaras; los collones son
lo que queda de esos “entremeces” que nos habla el
padre Rosales. Se relataban con viveza los episodios, se
lloraba en las partes tristes, se refa con las anécdotas
graciosas, en fin, se trasmitia la memoria colectiva
en un ritual establecido. Los pueblos dgrafos no son
pueblos sin historia como ha dicho, mal dicho, muchas
veces la Antropologfa, privilegiando la escritura como
unico medio de transmision.

La primacia de la escritura

Pero es evidente que esas memorias fueron
quedando arrinconadas en la trastienda de las
denominadas historias oficiales. Las Historias fueron
parte del poder; se convirtieron en una herramienta
poderosa; el manejo de la memoria, el control del
pasado como arma para la construccién del futuro.
Fueron por tanto quedando memorias que no
entraron en las Historias oficiales, que quedaron
relegadas o simplemente negadas.

Los papeles, los decretos, los titulos de propiedad,
los documentos ante notario, reemplazaron los
derechos denominados consuetudinarios. La palabra
empefiada fue perdiendo valor frente, por ejemplo, a la
propiedad escrita. ;Cudntos latrocinios se cometieron
en las notarfas del sur de Chile? Hace afios, cuando
discutiamos el caso de la comunidad de Quinquén,
buscamos en los archivos la papelerfa. Varios tomos
de documentos, titulos, ventas y reventas, todos
ellos llenos de timbres de agua y mentiras infinitas.
Titulos de papel, les hemos denominado. Nunca esos
autoproclamados propietarios estuvieron en esas
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tierras, nunca tomaron posesion
efectiva de ellas. Pero esos papeles
les valieron lo que no valia la palabra
de los otros. El pleito llegd a la Corte
Suprema quien valord la papelerfa vy,
finalmente, para que no expulsaran
a cientos de habitantes de sus casas
hubo que pagar seis millones de
ddlares, por unos papeles fabricados
en registros de propiedad falsificados.

Huaman y muchos otros, desde
temprano se dieron cuenta de ello
y de las dificultades de trasformar la
oralidad en escritura. Dice el sabio
andino: “para sacar en limpio estas
dichas historias hube tanto trabajo por ser sin escrito
ni letra alguna sino nomds de quipos Yy relaciones de
muchos lenguajes, ajuntando con la lengua castellana
y quichua, inga, aymara, puquina, colla, canche, cana,
charca, chinchaysuyo, andesuyo, collasuyo, condesuyo,
todos los vocablos de indios, que pasé tanto trabajo...
gasté mucho tiempo y muchos afios acorddndome...”.
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“Ha habido un
permanente
precio por parte de la
cultura occidental, llena
de papeles y documen-
tos, por la memoria
oral, considerada débil,
poco segura, ingenua,

en fin, primitiva”.

Fijar la memoria en la escritura no
ha sido facil, pero muchos, ya desde an-
tiguo, indigenas también, lo vieron ne-
cesario. La escritura se hizo dominante
y con la escuela hegemdnica, la oralidad
se fue retirando a las vidas privadas.

menos-

En estos dfas un grupo de antro-
pdlogos jdvenes ha publicado el primer
y segundo tomo de los Anales de Des-
clasificacion. Una publicacién insdlita
que llena de luces a la antropologfa de
este pais y quizd de otras latitudes. Allf
se publican por primera vez las actas
de la Federacion Araucana de Manuel
Aburto Panguilef. Panguilef, me lo han
contado vy a esta altura no sé si es mito o realidad,
presidia en los aflos veinte vy treinta, esos enormes
Congresos en medio del campo a la antigua usanza.
El, iluminado, con su trarilonco de plata, como los an-
tiguos lonkos, comenzaba el Congreso e iban pasando
los caciques de las diversas localidades a contar sus
suefios. Don Manuel tenfa una hija que tomaba nota
de cada uno de esos “peumas”’, los suefios, en un gran
libro de actas de esos de tapas duras. Muchos han
sido los que se han dedicado a la bisqueda de esos
cuadernos. Quizd Panguilef sabfa que las memorias
que no se guardaban en la escritura se iban a perder.
Fueron, como dicen los autores, clasificadas, escondi-
das, como tantas memorias ocultadas por la capacidad
clasificatoria de los Estados, de los poderes, de los cir
culos académicos. Fue un primer intento en el mundo
mapuche de unir la oralidad con la escritura, no ne-
garla, sino recuperarla, reafirmarla, sobredeterminarla,
podriamos decir hoy dia. Estos jovenes intelectuales
han comenzado a desclasificarla.

Hay culturas en que aun el paso de la oralidad
a la plena escritura no ocurre totalmente o donde la
transicion se realizé de un modo paulatino. Lefa hace
muy poco que el Cordn, en sus primeras versiones,
no contaba con vocales en su escritura; que era un
sistema de escritura principalmente pnemotécnico,
para apoyar la memoria de quienes cantaban sus
aleyas. Es por ello que hay varias tradiciones cordnicas
que hasta hoy tienen diferencias. Se cantaban las aleyas
y azdras de acuerdo a tradiciones, que hasta hoy las
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escuelas repiten y los muecines, desde sus mezquitas,
entonan siete veces al dfa, hoy eso sf, con altoparlantes.
Siglos después se fue escribiendo en forma completa,
con las vocales que precisaban el lenguaje oral y lo
fijaban. Ya no se podia tener variaciones, se habia fijado
la palabra de Dios, de Alahh. Coincidia la unificacion
idiomdtica con la unificacién politica, con el poder
centralizado. Pero hasta hoy conviven las tonalidades
diversas, producto de la tradicidn y de la resistencia de
esa religion a los Estados centralizados.

;Cémo traspasar la oralidad a la escritura! Sobre
todo cuando no hay Rey, Estado, o sistema de poder
que lo imponga. No es fdcil responder a esa pregunta.
Pero lo que no cabe duda es que la escritura y los
soportes modernos se impusieron sobre la oralidad.
La historia de la escritura ha sido la historia del
poder. Desde los mandarines chinos que dominaban
de manera monopdlica el dibujo de los caracteres
hasta los enciclopedistas de la revolucidn francesa,
que quisieron condensar en esas pdginas todo el
conocimiento humano, en un intento babélico de
soberbia para tentar a Dios desde su ateismo militante
y teoldgico: la razén. En la Enciclopedia se condensa
el menosprecio por las lenguas y culturas dgrafas. En
una de sus miles de pdginas, en un rincén, se habla de
la lengua mapuche diciendo que es casi inexpresiva,
que no tiene capacidad de comunicacién y que era
la expresidn del primitivismo de esa sociedad. El
Abate Juan Ignacio Molina reacciona desde su exilio
en Bolonia y escribe fuertes articulos tratando de
ignorantes a los enciclopedistas; el Abate jugaba en
ese entonces en las grandes ligas de la cultura.

Pero la influencia de la llustraciéon primero,y luego
en el siglo diecinueve del evolucionismo, condujeron a
pensar gue las lenguas y culturas sin escritura estaban
condenadas a muerte y que sus capacidades de
transmisién eran muy limitadas. La escritura camind
junto al etnocidio. Se tratd por tanto de castellanizar
a las poblaciones v las escuelas jugaron el rol principal.
Escondidos en las trastiendas de las memorias, los
guardianes de la palabra se pasaban el bastdn de los
recuerdos de uno en uno, sigilosamente. Las nuevas
generaciones ya no se interesan en estas historias, le
dijo Pascual Cofia, el cacique del Budi, al padre Ernesto
Wilhem de Moesbach. Por eso estuvo de acuerdo en
que pusiera por escrito sus recuerdos, sus relatos, la

vida y costumbres de los antiguos araucanos.

Algo o mds de algo tenfa razdn el viejo Pascual
Cofia. Porque los sabios que conocian las historias
antiguas, murieron, y poco a poco las historias se
confundieron, se olvidaron también. Las memorias
fueron negadas por los dominadores, pero también
los dominados las fueron perdiendo. ;Qué queda de
los antiguos relatos! Combinaciones de recuerdos
fragmentarios, conjunto complejo de olvidos. La
dominacion cultural parece implacable.

La antropologia jugd un papel importante en
ese periodo que hemos denominado ‘“rescatista’.
Una generacion de sabios, a comienzos del siglo
veinte en Chile y otras partes del mundo, se dio la
tarea de “rescatar’ esos conocimientos que se perdian
al parecer inexorablemente. Tenemos testimonios
valiosos hasta el dfa de hoy, Utiles para dominantes vy
dominados. Mds quizd para los dominados.

Las formas de la escritura

Don Anselmo Raguileo tenia plena conciencia, en
los afios ochenta, de lo que estaba ocurriendo, y tratd
de resolver la ecuacion creando un lenguaje escrito que
reflejara lo mds ntidamente posible la voz de los mapu-
ches. Peled toda su vida por ello y quizd hoy estarfa con-
tento de ver que sus grafemas se usan en algunos casos,
aungue con variantes incomprensibles. Se dio cuenta el
sabio maestro que para recuperar la memoria, y sobre
todo para que esta memoria sometida pudiera tener
presencia en el mundo mapuche contempordneo y en
la sociedad chilena, debia pasar al plano de la escritura.
El formd un alfabeto en que trataba que los sonidos del
mapundungun se reflejaran de manera inequivoca y no
se contaminaran con la lengua de la dominacién, con el
castellano. Si nuestra lengua tiene sonidos diferentes al
castellano,—decfa— porqué no podemos escribirla de ma-
nera también diferente. Porqué debemos unificar las len-
guas, sobre todo con la del dominador —se preguntaba.

“/Qué queda de los antiguos relatos?
Combinaciones de recuerdos fragmentarios,
conjunto complejo de olvidos. La dominacion
cultural parece implacable”.
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Comenzd a partir de Raguileo una profunda y
compleja discusidn aun no zanjada. Cémo traspasar la
oralidad a la escritura. Pero es evidente que el proble-
ma no sélo se refiere a los sonidos del lenguaje, sino
a su intima configuracion Idgica. Las lenguas escritas
han acumulado siglos de Idgica formal en su modo de
expresion. Han establecido reglas y principios clasifica-
torios rigidos, que sefialan lo que estd bien escrito y lo
que no lo estd. Las lenguas dgrafas, en cambio, parten
de principios generalmente diferentes, conjuncién de
proposiciones superpuestas que se van hilvanando de
modo reiterativo y que en su sonoridad van comuni-
cando el mensaje deseado. No pocas veces dan vuel-
tas y revueltas, con imdgenes provenientes del diario
VIVIr Y, pOCO a poco, van permitiendo la comprensién
del fendmeno descrito.

Mas complejo auln es el sentido de la historia, que
en la mayor parte de los casos consiste en una super
posicidn de fendmenos ocurridos en fechas diversas y
que en su reiteracion entregan el mensaje moral que
se quiere expresar. He escuchado numerosas veces
versiones mitificadas de los ancestros indigenas que
han luchado en diversas épocas contra la dominacion
y por la libertad de los mapuches y que se van hacien-
do uno solo, un testimonio que se va desplazando en
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el tiempo. Una suerte de Pedro Pdramo enterrado
en diversas capas geoldgicas, vivimos “sobre héroes y
tumbas”, dirfa Sdbato. La historia secuencial proviene
de la escritura, de la necesidad de realizar cronologfas,
de inscribir propiedades, nombres de familia, en fin,
proviene de la institucionalizacién de la vida social. Hay
que distinguir entre el ancestro propietario y el here-
dero que va a recibir esos derechos. La historia circu-
lar, geoldgica, mitica, ritual y moral, no es de utilidad en
las decisiones précticas de la vida cotidiana.

Las dificultades en el traspaso son muchas y muy
dificiles de comprender. Hay quienes tratan de realizar
este movimiento siguiendo los principios urbano-occi-
dentales.Ha sido y es una de las caracteristicas de la re-
cuperacién de las memorias en la emergencia indigena
latinoamericana. Se trata de componer una memoria
paralela a la occidental. Muchas veces uno se pregunta
si los indigenas han sido estructuralistas de manera
espontdnea, ya que muchas de esas recuperaciones
suelen jugar con oposiciones duales, con figuras como
las de arriba y abajo, en fin, explicaciones globales de
la cultura. Uno se cuestiona, por ejemplo, si el con-
cepto o idea de “totalidad”, surgido tan tardiamente
en el mundo europeo occidental, ya estaba presente
en esos relatos o es fruto de la contaminacidn inde-
bida de quienes reconstruyen la memoria desde sus
fragmentos. En el mundo mapuche contempordneo
esta tendencia es cada dia mas fuerte. Hay una suerte
de reinvencién de las formas culturales, tratando de
ser explicadas en el lenguaje y Idgica de las ciencias
humanas y sociales. Surgen cada dia nombres en len-
gua mapuche que no conociamos, traduccion muchas
veces de conceptos modernos a la lengua mapuche y
tratados como ancestrales. Complejo asunto el de la
recuperacion cultural, por cierto legitimo.

“;es posible por lo tanto, la convivencia
entre memoria oral y escrita en una sociedad
globalizada y donde la escritura es un medio

de comunicacién indispensable”.
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Otra tendencia que observamos en muchos pai-
ses,y en Chile también, es el considerar que existe una
memoria escondida y no contaminada. Se tratarfa de
la conservacion de un tipo de conocimiento, historia e
historias, que solamente ha sido conocida por los ini-
ciados. La tarea del investigador serfa en estos casos la
busqueda de esos Cédigos de DaVinci, escondidos en
medio de las selvas pristinas. Sélo los iniciados serfan
capaces de encontrar esas “memorias perdidas”. Por
esa via se camina muy cerca del esoterismo y no po-
cas veces se ha llegado a confundir la cultura indigena
con la supercherfa new age. No es necesario citar ya
que cada cual puede anotar su bibliografia.

El salto hacia la “oralescritura”

Pero, ;es posible por lo tanto, la convivencia entre
memoria oral y escrita en una sociedad globalizada
y donde la escritura es un medio de comunicacidn
indispensable ya sea en el libro, el periddico o también
a través de los medios digitales! No creo que sea po-
sible. Hoy dfa hasta en los mds recdnditos lugares de
nuestro pais llega la television, el sistema de propiedad
inscrita estd en el cien por ciento del territorio, la es-
cuela tiene una cobertura practicamente universal, a
pesar de que su calidad sea muy dispany la Internet con
su escritura quizd desechable, avanza hasta los lugares
mas escondidos y es apropiada por las organizaciones
indigenas que ven en ello un arma indispensable. No
creo por tanto que exista siquiera la posibilidad de la
existencia paralela de una memoria oral consolidada
y la historia escrita y por ello creo necesario la recu-
peracion de la oralidad en la escritura. La escuela y
los programas bi culturales plantean ademds nuevas
exigencias; textos escolares, historias biculturales, en
fin, una institucionalidad de la reproduccién cultural
indigena en el caso que estamos analizando.

;Cémo enfrentar esta tarea? Es evidente que los
intelectuales indigenas tienen la primera palabra, pero
no necesariamente todo lo que digan o plantean estd
exento de critica. Considero que es insustituible la
conjuncién de los fragmentos de la oralidad, con los
trozos de memoria, que escritos, nos han llegado a no-
sotros en documentos, libros, crénicas, en fin, escritura.
A unos y otros se les debe pasar por el tamiz de la
critica. Unos, los orales, por sus evidentes contamina-
ciones producto de siglos de contactos, informaciones,
deformaciones y a los otros, los escritos, por su evi-
dente carga de estereotipos, de miradas etnocéntricas,
en fin, de clasificaciones en el decir de nuestros amigos
desclasificacionistas. En esa conjuncién quizd se pueda
iniciar un camino de recuperacion.

No creo que sea demasiado diferente a lo que
ocurrird con el grafemario, con la escritura de las len-
guas indigenas.Va a haber un largo perfodo en que no
se va a “normalizar” la manera de escribir la lengua
indigena. Asf ocurrié en todas las lenguas. En el caste-
llano, recién a comienzos del siglo veinte se normaliza
el uso de la y griega v la i latina y numerosas otras
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maneras de escribir la lengua. Siglos de escribir Baldi-
via con B larga y Valdivia conV corta.Y nunca ninguno
de los Valdivias de este palis se sintid menoscabado.
No hay poder externo, ni mucho menos el poder del
Estado dominador, el de las mayorfas, que pueda por
decreto normalizar una lengua. No serd facil encontrar
un Nebrija del mapudungun.

En materia de actividades escolares pareciera que
la combinacién de memoria oral con escritura es el ca-
mino mds adecuado. En muchas escuelas de la Arauca-
nia he podido ver a personas de edad que son invitadas
o participan de las actividades escolares y les hablan a
los nifios en su lengua. Les cuentan historias y epeus o
cuentos maravillosos. Esa expresion viva de la lengua se
acompafa de diversos entrenamientos escriturales.

La pregunta de con qué alfabeto trabajar en las
escuelas no tendrd respuesta probablemente durante
mucho tiempo. Hay quienes abogan por el alfabeto
unificado o por diversas formas de unificacion linglfs-
tica. Hay quienes son sostenedores del alfabeto au-
tondmico de Don Anselmo Raguileo y sin duda hay
muchas variantes, quizd tantas como profesores de
mapudungun existan. Tal como hemos dicho, no pa-
reciera posible una unificacion de la escritura indigena
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en un solo alfabeto. Habrfa que cuidar dos peligros:
uno, el que llamaba la atencién Don Anselmo, esto
es, que los sonidos del mapudungun no se perviertan
por su castellanizacion. La escriturizacion en ese caso
conducirfa a la pérdida de la riqueza del idioma y pro-
bablemente a su ocaso. Pero, por otro lado, es preciso
cuidar que ciertos grafemas, que aparecen como mds
propios del idioma, no aparezcan también cambiando
radicalmente los sonidos. Lo que ha ocurrido con la
voz “Thr” con la que se podria escribir la serpiente
Tren Tren es ejemplarizador. Se la escribe segin el al-
fabeto autondmico con una X'y por tanto la serpiente
mitoldgica se escribirfa como XEN XEN. El asunto es
que muchos, mapuches y no mapuches hoy en dia la
pronuncian en su versiéon de la equis castellana, des-
virtuando igualmente o aln mds, el sonido original. Es
por ello que la presencia de sabios conocedores de la
lengua en su oralidad es fundamental para la repro-
duccién de los sonidos del lenguaje, sus entonaciones,
sus sentidos, en fin, la comunicacion propia que permi-
te y posibilita la lengua.

Vivimos un tiempo fascinante y complejo. Creo
que de la capacidad de dar el salto hacia la "“oralescri-
tura” dependerd, en buena medida, el porvenir de las
antiguas culturas dgrafas. Los poetas mapuches, que
son muchos y buenos, pienso que lo han comprendi-
do. Recientemente el diario mapuche Azkintuwe, creo
que va también en ese camino."La Oralescritura” no es
otra cosa que el encuentro fecundo entre la tradicién
oral libre y sin cortapisas clasificatorias vy la tradicién
de dominacidn de la escritura. En la apropiacidn de la
escritura por parte de las sociedades dgrafas hay un
evidente proceso de liberacién, de apropiacion de una
de las principales armas del dominante. Es el modo
moderno de vestirse con las hojas de los breviarios y
danzar con ellos al ritmo del purridn, como lo hacfan
los antiguos mapuches.

Una dltima reflexién sobre los soportes y so-
bre la apariciéon y existencia de nuevas culturas semi
dgrafas en las sociedades modernas. No cabe duda
que la pérdida del monopolio del libro como Unico
soporte de la lectoescritura, conduce a una situacion
compleja. Hay nuevas subculturas urbanas en que el
uso de la oralidad y visualidad, los grafitis por ejemplo,
es determinante, como las culturas Hip Hop. El uso
de medios de comunicacién visual ha ido erosionando
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el poder Unico del libro. Sin embargo se comienza a
percibir una segmentacion semejante a la que existia
en la antigliedad entre los sectores letrados y los ile-
trados o quienes utilizan la lectoescritura solamente
como un bien desechable. La fugacidad de lo escrito
en los medios digitales estd cambiando la posicidn del
libro, ya no como bien masivo, sino como producto
selectivo, y caro, propio de quienes se adentran en las
bases constitutivas de la cultura dejando el conjun-
to de la produccién cultural en manos de la vordgine
de la muchedumbre. EI postfordismo cultural tiene un
elemento de democratizacidn, pero también de bana-
lizacién, de efimero, como dirfa Lipotewsky, en fin, de
fugacidad.

La variacién de los soportes es por tanto, tam-
bién, una fuente de posibilidades para este paso entre
oralidad y escritura. La oralidad se puede mantener en
los soportes audiovisuales de manera fidedigna. Qui-
z4 muchos estardn de acuerdo que mds que ensefiar
a leer la lengua indigena serfa importante que se la
tratase de hablar en las escuelas, a lo menos donde
los indigenas son mayorias. Pareciera evidente que al
momento de tener que estudiar materias propias de
la cultura cientifica occidental, la mayor parte de los
libros, sino todos, estardn en castellano o inglés. No
cabe alternativa para el joven indigena. Deberd, como
todos los jovenes de este mundo globalizado, ser mul-
tilinglie. Pero el uso cotidiano de su lengua en la es-
cuela serd siempre fuente de mejor comunicacion, de
sentidos diversos, de identidad. Los actuales soportes
visuales son una oportunidad para hacer mds comple-
jo el paso de la oralidad a la escritura, esto es lo que
llamamos como la “oralescritureidad”.

La educacion intercultural bilinglie, de la que nos
han solicitado una reflexion, tiene un enorme desafio.
Es un asunto altamente complejo acompafiar el paso
de una cultura oral a una escrita. Nuestra idea es que
este paso no sea abrupto, sino lo més paralelo posible,
esto es, que en la escuela se vaya acompafiando el
proceso de lectoescritura de las lenguas indigenas con
el traspaso de la oralidad por parte de quienes aun la
manejan y conocen.Asf no se pervertird la lengua y se
reforzard la cultura. Las consecuencias de estos pro-
cesos las hemos podido ver en numerosas escuelas.
Es una suerte de proceso de descolonizacién cultural.
Los nifios ven que las lenguas de sus padres, las que

“Una educacion que
incorpore  crecientemente
las lenguas verndculas, con
las lenguas instrumentales,
(...) lo unico que hara sera
mejorar la calidad de la
educacion chilena”.

hablan sus abuelos, los conocimientos de la cultura
mapuche no son negados y rechazados por la Escuela.
Se produce una sinergia vy los nifios no solamente se
interesan mas por las materias mapuches, sino por las
que son de cardcter universal. Los profesores por su
parte se ven enfrentados a un desafio de grandes pro-
porciones, maravilloso, que conduce a un mejoramien-
to general de la calidad de la educacién que se impar-
te. Los padres se sienten mds cercanos al ambiente
escolar, son alli bien recibidos sus conocimientos, se
pueden desatar procesos Virtuosos.

Alguna vez alguien sefialé en los medios espe-
cializados de la educacidon chilena que exigirles a los
nifios mapuches el bilingliismo era peligroso. Que po-
dfan estar en desventaja frente a los nifios no indige-
nas para quienes serfa mds fdcil el aprendizaje en una
sola lengua. En forma irénica le debimos recordar a
quienes asi opinaban que los colegios mds prestigio-
sos de Chile, donde la clase alta envia a sus hijos, son
justamente bilingles, esto es, los nifios aprenden en
inglés, aleman, francés, italiano, etc... y no sdlo no se
ven perjudicados, sino favorecidos por el bilinglismo
y muchas veces biculturalismo de esos programas de
estudio. Considerar que ese aprendizaje no ocurrirfa
porque el mapudungun y las lenguas indigenas son
“primitivas” y por tanto sustantivamente diferentes al
inglés o el alemdn, es sélo fruto de una mentalidad
lingliisticamente racista trasnochada. No tiene ningin
asidero en la realidad. Una educacién que incorpore
crecientemente las lenguas verndculas, con las lenguas
instrumentales, el castellano propio del pais y el inglés
y francés de la globalizacidn, lo unico que hard serd
mejorar la calidad de la educacién chilena.
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Cuando intentamos  definir
qué es el ser humano, desde distin-
tos angulos, filosdfico, antropold-
gico o bioldgico, se puede sefialar
que es aquel que piensa, que tiene
un pulgar oponible, que anda en
dos pies, y un largo etcétera. Sin
embargo, hay una cualidad que es
transversal a todos los dmbitos del
conocimiento v la reflexion: el ser
humano es alguien que habla, es
decir, posee lenguaje. El lenguaje es
algo que nos define filogenética y
ontogenéticamente.

Referirse al lenguaje es alu-
dir a un sistema de comunicacion,
entre los multiples que poseen
todos los seres vivos -las células y
las bacterias incluidas- que se esti-
ma surgié hace unos 1,5 millones
de afios -con el homo erectus- y
que ha constituido una -sino la
principal- ventaja adaptativa que
ha permitido a hombres y mujeres
ocupar todos los lugares de la tie-
rra y tener un cuestionable “éxito”
evolutivo. Asi como no existe ser
humano que pueda prescindir del
lenguaje para su existencia social,
no hay grupo que no se constitu-
ya como tal a través de éste. Por
tanto, asi como existe una gran di-
versidad de grupos y las culturas
que los identifican, existe también
una gran diversidad de lenguas.
Esto nos lleva a una interesante
constatacién: en un mundo ac-
tual donde la tendencia es hacia
la homogeneizacidn -la idea de la
aldea global-, cuya manifestacién
en el lenguaje es la existencia de
lenguas francas -comunes- don-
de el inglés resulta el soberano, la
Unica verdad linglifstica que existe
es que la diversidad (lingtistica) es
lo que prima. Las cifras lo confir

man: mds o menos se estima que
actualmente existen casi siete mil
lenguas en el mundo (segin datos
de la UNESCO vy el SIL -Instituto
Linglistico de Verano-?). Hay dos
aspectos interesantes en este dato.
El primero, que la gran cantidad
de esas lenguas son precisamen-
te aquellas habladas por pocos (es
decin, inglés, espafiol, chino manda-
rin, alemdn, francés son una peque-
filsima fraccion respecto del total
de las lenguas del mundo, a pesar
de que se les dé “importancia” por
razones sociopoliticas. De hecho
se les llama “grandes lenguas” o
“lenguas de cultura”).Y el segun-
do es que la cifra de lenguas en
el mundo va disminuyendo cada
dfa.Y entre las lenguas en peligro
de extincidn ciertamente las que
poseen un mayor riesgo son las
asociadas a grupos “minoritarios”
o "“minorizados” (espacial, socio-
politica y simbdlicamente). En ese
grupo cada vez mds mayoritario
un lugar tristemente importante lo
ocupan las lenguas de los grupos
nativos de América, las llamadas
lenguas amerindias.

América y, en particular, His-
panoamérica, posee una gran ri-
queza linglistica que muchas veces
pasa desapercibida. Segun cifras de
la UNESCQO, Brasil estd en la cima
del multilingtiismo con 170 lenguas,
seguido de Nicaragua con 100, 65
en Colombia, Perd con 50, Bolivia
con 32, México con 30y, al final de
la lista, Chile con sdlo tres. Esta pi-
rdmide invertida, que tiene su vér-
tice en Chile se explica porque ac-
tualmente en este largo y angosto
pedazo de tierra, sélo tienen pre-
sencia la lengua aymara, rapa nui
y mapuche. Ademds, quedan vivos

algunos hablantes de kaweskar. Sin
embargo, otras lenguas también
tuvieron su nicho en este pafs: nos
referimos al atacamefio (kunza o
likan antai), del que alin quedan
vestigios en topdnimos (nombres
de lugares) en la segunda region;
también se hablé chango, diaguita
(ka kan), chono, selknam (ona) y
quechua.

De las lenguas con presencia
actual en Chile, centrdndonos pri-
mero en la situacién del rapa nui
(vananga rapa nui, en rigor), pode-
mos decir que el Ultimo censo en
Chile del 2002, sumando quienes
residen en la Isla de Pascua, Chile
continental y Tahiti, establecié que
cerca de 4000 personas se decla-
raban pertenecientes a esta etnia.
El vananga rapa nui, proviene del
Polinésico proto oriental (un tron-
co o familia diferente al del resto
de las lenguas amerindias que se
hablan o hablaron en Chile) y es
utilizado por la mayorfa de los
miembros de la etnia. Es en la mis-
ma escuela publica donde se in-
corpora a los planes de ensefianza
(algo que comienza a sugerir el rol
estratégico que los establecimien-
tos educacionales pueden jugar en
la promocidn social de las lenguas),
lo que marca una importante dife-
rencia con respecto a la realidad
vivida por la lengua mapuche y ay-
mara. La presencia de autoridades
polfticas rapanui en la conduccidn
del Municipio y de la Gobernacién
de Isla de Pascua ha asegurado
su transmision. Ademds, el mismo
hecho de ser una isla le ha per-
mitido una cierta autonomfa e in-
dependencia en este sentido. De
hecho, la televisidn y la radio en la
isla transmiten parte de su progra-

2 UNESCO 2008, www.ethnologe.com
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Fuente: Instituto Geografico Militar.

Nota: Revista Docencia traté de ubicar un mapa para mostrar la ubicacion
de los pueblos. En dicha busqueda no encontramos ninguno en que
aparecieran todos los publos originarios.

En el mapa escogido se evidencia la ausencia al menos de las etnias quechuas

(Provincia del Loa, Regién de Antofagasta y Colla (Cordillera de Los Andes,

Regién de Atacama).
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cidn en espafiol y otra en vananga
rapa nui. Esta positiva situacién de vi-
talidad y lealtad linglistica ha tenido
como maxima confirmacién la recien-
te constitucion de una Academia de
la lengua rapa nui, encargada de velar
por la preservacién y promocién so-
cial de la lengua.

En cuanto a la lengua aymara, si
bien ella es hablada predominante-
mente en Bolivia y Perd -contando
con cerca de un millén y medio de
hablantes-, también tiene presencia en
representantes que habitan fundamen-
talmente las regiones chilenas de Arica
y Parinacota, Tarapacd y Antofagasta;
segln el Censo de 2002 unos 49.000,
hasta hace poco limitados a los sec-
tores altipldnicos, pero que paulatina-
mente han ido ocupando las planicies y
costa en busca de trabajo y educacion.
Sin embargo, este mismo proceso ha
sido un factor que ha hecho menos
vital al aymara, dado que en la ciudad
compite con el espafiol, mucho mds
efectivo socialmente, debido a su ca-
racter de lengua oficial, como medio
de integracidn y supervivencia.

Finalmente, la lengua mapuche
-mapudungun, chedungin o paisano—
histéricamente fue hablada desde Co-
quimbo a Chiloé y de mara cordillera
(incluyendo territorios de Argentina),
antes de la usurpacién de la corona
espafola en el siglo XVI. Actualmente,
la poblacidn que se adscribe a la etnia
mapuche es cercana a 900.000 perso-
nas, en Chile y Argentina, de los cua-
les 600.000 viven en nuestro pais. En
Argentina, la poblacién mapuche se
concentra en las provincias de Neu-
quén, Rio Negro, La Pampa y Chubut,
y en partes de la provincia de Buenos
Aires. En Chile, la merma tanto po-
blacional como linglistica ha sido tris-
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temente notable, producto de que
la poblacidn originaria actualmente
sélo se concentra fundamental-
mente en las regiones de Bio-Bio,
La Araucania y Los Lagos, territorio
donde tradicionalmente ha vivido y
se ha desarrollado la cultura mapu-
che. También una alta proporcién
reside en la Region Metropolitana,
pero ella se ha constituido mds
bien a partir de la migracion for-
zada que ha ocurrido, desde las
tierras del sur, por motivos eco-
némicos. La lengua mapuche, a su
vez, encierra en si misma una cuota
importante de diversidad, al existir
variantes dialectales (formas de ha-
blar distintas de acuerdo a la zona
geogréfica en que nos encontre-
mos), a saber:

-El chedungun, hablado por las
comunidades pewuenche de Alto
Bio-Bio y latkenche de la provincia
de Arauco;

El tsesungun, por las co-
munidades williche de Osorno;

El' mapuzugun o mapu-
chezugun, por diversas comunida-
des asentadas en la actual regién
de la Araucanfa.

Si bien no existen catastros
fidedignos del nimero de hablan-
tes de esta lengua, los estudios
linglifsticos mds recientes indican
que en la Regidn Metropolitana su
vitalidad linglistica estd disminuida
(Lagos 2005, Rojano et al 2008) y
los espacios funcionales a los que
se ha visto confinada (familia, cere-
monial) se reducen cada vez mads.
Es, por tanto, el dmbito rural del sur
del pais en donde aln se preser
va la lengua, siendo los casos mds
sobresalientes los de Alto Bio-Bio,
Truf-Truf y Lago Budi.

Frente a este panorama,y dado
que el mapuche no es lengua oficial,
han surgido una serie de iniciativas
que buscan revertir la tendencia
hacia el debilitamiento funcional de
la lengua, bdsicamente a través de la
promocidn social y su revitalizacion.
En ese marco, distintas comisiones
linglisticas mapuches a lo largo del
pafs estan trabajando para generar
una academia de la lengua. Y, des-
de mucho antes, el Programa de
Educacion Intercultural Bilinglie de
1996 (que atafie, en todo caso, a
todas las culturas y lenguas indige-
nas del pafs) ha intentado consti-
tuirse en una instancia de relevan-
cia para esta promocidn, pues es
en el espacio de la sala de clases
y desde las primeras etapas de la
vida de los nifios que se pueden
generar espacios de revalorizacién
de un elemento tan consustancial
como la lengua de una comunidad,
sobre todo en el espacio urbano,
en donde la coexistencia con un
espanol o castellano como lengua
oficial y hegemonica posiciona en
desventaja a cualquier lengua abori-
gen. La escuela se constituye asf en
un punto estratégico para generar
no sdlo aprendizaje, sino que para
impulsar procesos de reinterpre-
tacion de la identidad étnica, de la
mano del desarrollo de actitudes
positivas hacia el aprendizaje, uso
y difusidn de la lengua en espacios
y medios mds alld de los tradicio-
nales (las ceremonias o las narra-
tivas indigenas), como pueden ser
los espacios colectivos urbanos, la
creacion literaria y los medios de
comunicacion masivos.

Sin embargo, surge la pregun-
ta, jpor qué es importante rescatar
a estas y otras lenguas minoritarias

y minorizadas? ;Por qué dedicar
tiempo vy recursos -y si hablamos
de educacion, horas de clases,
profesores, y planes y programas-
para reposicionar un instrumento
linglifstico que es, en términos de
funciéon comunicativa, equivalen-
te al espafiol? jPor qué hacerlo, si
todas las comunicaciones oficia-
les, trdmites, programas de prensa
y entretencién en los medios de
comunicacion y las publicaciones
cientificas se realizan en espafiol (y
en inglés, ciertamente)? ;Por qué
rescatarlas, si la tendencia actual
del mundo es hacia la globalizacién,
hacia la incorporacién de lenguas
francas, en donde el espafiol alcan-
za un segundo o tercer lugar en
cuanto al nimero de hablantes? La
respuesta es mds simple de lo que
se piensa. Es importante porque no
debe pensarse en el lenguaje y las
lenguas sdlo como un mero medio
de comunicacion, un sistema para
codificar e intercambiar ideas. Es,
ademds, y sobre todo, una herra-
mienta para construir la realidad
social en que vivimos, de acuerdo
con la visién particular con la que
los grupos a los que pertenecemos,
através de la historia, han generado
sus formas de interpretar los fend-
menos que los rodean.Y, como si
fuera poco, también constituye una
frontera, un elemento que gene-
ra sentimientos de pertenencia e
identidad, mucho mas fuertes que
una vestimenta, una decoracién, un
baile e, incluso, el color de la piel o
fenotipo.

El gran relato de la actualidad,
la globalizacidn, la “aldea global”,
pretende hacernos pensar que
las diferencias no son relevantes,
frente al imperio de la racionalidad

3 Corresponde a la poblacién de mayores ingresos econdmicos en Chile, nomenclatura dada por los estudios sociales y econémicos
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con arreglo a fines. Sin embargo,
la persistencia y perseverancia de
los grupos minoritarios y minori-
zados por preservar y mantener
sus particularidades, y en este caso,
de sus lenguas, alin en contra de la
corriente, no es otra cosa que una
muestra de lo que antes hemos di-
cho respecto de las funciones sim-
bdlicas y culturales del lenguaje y
las lenguas. llustraciones acerca de
la riqueza vy el cardcter de fronte-
ra cultural que encierra cada len-
gua nativa, razones de sobra para
defenderlas y promoverlas, se en-
cuentran facilmente:

Es gracias al lenguaje, v a
las lenguas, que nadie en Chile po-
drfa negar la existencia histdrica de
grupos indigenas vy la importancia
que han tenido en lo que somos
hoy. De eso no se puede escapar.
Eso no se puede blanquear. Si al-
guien dice que va a la localidad de
Buin,lo es porque alli estuvieron los
Incas y el quechua; misma herencia
que se evidencia si alguien dice a
un alumno que se corte esa tre-
menda chasca o champa de pelo, o
en el comentario de lo que ocurrid
en la cancha de futbol. Tampoco
podemos negar la herencia mapu-
che, de su lengua y cultura, si deci-
mos a nuestros hijos que se tomen
la leche hasta el concho, o que nos
trapicamos al comer tal cosa.Y para
qué hablar de muchos de los nom-
bres de lugares, donde el compo-
nente mapuche es ineludible: desde
la acomodada y ABCI? Vitacura o
Manquehue, hasta la popular Renca
o Quilicura, Pudahuel, Nufioa, en San-
tiago, pasando por las innumerables
denominaciones hacia el sur, tales
como Talcahuano, Rancagua, Paine,
Melipilla, Lebu, Boroa, Lebu, Chanco,

Tirda, Lonquimay, Nawelbuta, Curicé,
Loncoche, Futaleufd, Chanco, Chincol-
co, Putaendo, Coihueco, Pichilafquen-
mapuy, Isla Huapi, y, para el norte,
Los Vilos, Pichilemu, Pichidangui vy un
innumerable etcétera. Todos estos
son ejemplos de que grupos huma-
nos pasaron y estuvieron por aquf
y dejaron, en el lenguaje, parte de
ellos y su visidn de la realidad.

lsualmente, no deja de
asombrar cémo una dimension
de la interpretacion de la realidad
de un grupo humano, para el caso
de los Pewenches en Alto Bio Bio,
permanece atesorado en su len-
gua. En particular nos referimos a
la cantidad de términos que po-
seen para referirse a una realidad
trascendental para ellos: la nieve.
Asf, donde nosotros, hablantes de
espafiol, solo lexicalizamos el fe-
némeno “nieve”, ellos son capaces
de distinguir linglisticamente piren
(término general para nieve), yatra-
piren (nieve dura, peligrosa por po-
sibles caidas), vungupiren (nieve que
estd en el suelo pero que aln no se
endurece), kintwvilla (nieve fina que
cae con viento), loviov pirén (nieve
que cae muy tupida), viinvinpiren
(nieve que cae despacio), piwpiw-
piren (nieve que cae en forma de
remolino) y pelotapiren (nieve que
cae en forma de pelota).

Y también nos podemos
mirar a nosotros mismos -la socie-
dad chilena- en el lenguaje, en tan-
to ha quedado cristalizado en él la
vision postergada que la sociedad
mayoritaria ha querido dar al mun-
do indigena en general. Es por eso
que dreas poco prestigiadas de
la vida social han sido reservadas
para ser denominadas con térmi-

nos indigenas.Tal es el caso del uso
de términos quechuas como: wawa
(guagua), champa, wanu (gliano, es-
tiéreol), callampa, choro, chala, yapa,
pucho, huacho, taita, causeo, chunchu-
le; o de términos mapuches para
cahuin, charcha, guata, laucha, pifén,
pichintdn, pichiruche, pirigiin, pilucho,
chupilca, poto, etc. En cambio, reser-
vamos términos de lenguas consi-
deradas como “prestigiosas”’ para
otras dreas tematizadas de la mis-
ma forma, en casos en que decir
tal término es visto como deseable:
tomar champagne, hacer spinning,
chatear, OK, tomar un brake, etc.

Mucha de esta riqueza
también se encuentra en el nivel
gramatical de las lenguas. La mayo-
rfa de las lenguas amerindias — abo-
rigenes de América — son aglutinan-
tes y polisintéticas, es decir, forman
largas palabras (equivalentes a fra-
ses U oraciones de lenguas como
el espafiol) reuniendo un conjunto
de morfemas que precisan una se-
rie de matices que lleva una accién
indicada, matices que muchas veces
pasan desapercibidos para hablan-
tes de otras lenguas. En mapuche,
de hecho, existe una serie de mor-
femas distintos para indicar que
la accidn ocurre repentinamente
(rume), ocurre siempre (ke), ocu-
rre de manera reiterada (tu), ocu-
rre aqui, en este lugar (pa), acaba
de ocurrir (pe), tiene un cardcter
acumulativo (yeku, pa, pume), etc.
Pero no hay que quedarse con la
impresion de que sélo las lenguas
indigenas poseen esta riqueza. No
sélo nos quedemos en la idea de
lo exdtico. La nocién central debe
ser que toda lengua -sea hablada
por muchos o pocos, sea asociada
a grupos de poca o gran influencia
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sociopolitica- es el espejo de quie-
nes la han construido en la historia.

Asf, por ejemplo, un caso
muy interesante es el japonés. Esta
es una lengua en la que la expre-
sion de la cortesia determina de
forma cardinal el uso social de los
actos realizados a través del habla.
De esta manera, en el japonés de
los niveles sociales acomodados, el
ofrecimiento de una taza de té ha
de hacerse mediante férmulas de
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cortesia bien diferenciadas y ade-
cuadas a los interlocutores, fédrmu-
las que pueden ordenarse en jerar-
quias de siete grados. Por ejemplo,
“¢Ocha?” es hacia los propios hijos;
“;Ocha do?”, hacia los propios hijos,
hermanos vy los amigos mds jove-
nes;";Ocha ikaga?”, hacia los amigos
de la misma edad y los hermanos
mayores; “iOcha ikaga desu ka?”,
hacia el marido, los padres, los tios
y los cuflados mas jévenes; *;Ocha
wa ikaga desu ka?’, hacia los abue-

los; “;Ocha ikaga desho ka?!”, hacia
los cuflados mayores; vy “iOcha wa
ikaga desho ka?”’, hacia los suegros,
los abuelos del marido, el jefe del
marido y los profesores.

Por otra parte, el ruso se
preocupa por expresar el cardcter
completo (finalizado) o no de una
accion. Asf, mientras en espafiol no-
sotros diramos “hacer algo” (sin
importar si lo hicimos completa-
mente o no), en ruso se dirfa “de-
lat” (si se hace en parte) y "“udelat”
(si se hace completamente). Igual-
mente, donde nosotros sdlo dirfa-
mos “andar”’, un ruso diria “iditi",
cuando se mueve con una direc-
cidn determinada, esto es, con una
meta fija, y “chodit”, si se mueve, sin
una direccién precisa y repetidas
veces.

De lo anterior se puede
tener certeza de que, en si mismo,
rescatar vy preservar cualquier
lengua, sea indigena o no, es de
gran importancia dado su valor
intrinseco, ya sea como acervo
cultural o como medio de lograr
identidad o pertenencia. Algunos
dirdn que no es importante la
desaparicion de la lengua, pues
esos grupos o sus descendientes
igualmente se comunicardn con
la lengua  mayor del pais. Sin
embargo, al adentrarnos mds en
lo que es una lengua nos damos
cuenta -como lo hemos hecho
ya- que cuando muere una lengua
se pierde algo mds: se pierde la
mirada que un grupo humano ha
tenido sobre el mundo, sobre la
realidad. Es, de hecho, algo peor
que la destruccidon de grandes
obras de arte o creaciones de la
tradicion occidental (como la Capilla
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Sixtina, la Ultima Cena, el Coliseo, el
Arco del Triunfo, etc.) u orientales (la
gran muralla, las pirdmides de Egipto,
etc.). Se pierde con ello el almacén, la
bodega, de conocimientos, creencias
y COsSMovisiones.

Sin embargo, es necesario
comentar brevemente la viabi-
lidad de lograr este rescate en
un contexto societal como el
actual. Hay varios temas implica-
dos al respecto. Por un lado, estd
la viabilidad interna, que atafie a
cudnto la lengua y su comunidad
de hablantes estd preparada para
afrontar este desafio de revitali-
zarse y auto promocionarse. El
caso del mapuche es el mds claro,
pues, por un lado, estd la voluntad
de todos quienes forman parte
de asociaciones que fomentan la
lengua vy cultura, pero, por el otro,
estd la dificultad histérica de, has-
ta el momento, lograr un acuerdo
respecto de una variedad estandar
que promover, o qué alfabeto utili-
zar para expresarla de forma escri-
ta. Ademds, es necesario pensar la
lengua adaptada a las nuevas exi-
gencias funcionales que le impone
la sociedad actual (mds alld de los
espacios que tradicionalmente ha
ocupado) y alimentarla de esos re-
cursos fundamentalmente [éxicos.
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Educar enla
diversidad cultural:
lecciones aprendidas
desde la experiencia en
America Latina

Carolina Hirmas R. / Rosa Blanco G.

Desde su creacion en el afio 2001, la Red INNOVEMOS', viene realizando un tra-
bajo de identificacidn, registro y difusion de experiencias educativas consideradas
innovadoras en diversos dmbitos tematicos. El siguiente articulo expone algunos de
los avances revelados en distintas escuelas latinoamericanas en torno a la educa-

cién en la diversidad cultural®.

| La Red de Innovaciones Educativas para América Latina y el Caribe, coordinada por UNESCO www.redinnovemos.org , es un espacio interactivo
y foro permanente de reflexién, produccidn, intercambio y difusién de conocimientos y practicas acerca de la innovacién y el cambio educativo,
que contribuye al mejoramiento de la calidad de la educacion en sus distintos niveles educativos, modalidades y programas.

2 Hl estudio completo fue publicado en el segundo volumen de la Coleccién Innovemos: “Educacién y diversidad cultural: lecciones desde la
préctica innovadora en América Latina”.

* Las fotografias de este articulo fueron facilitadas por Unesco
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Desde el nacimiento de las republicas y hasta
muy entrado el siglo XX, prevalecié una politica estatal
“asimilacionista”, que consideraba las lenguas y las cos-
tumbres de los pueblos originarios y afrodescendientes
como obstdculos para su incorporacion a los procesos
de modernizacion nacionales. Las diferencias culturales,
linglisticas vy raciales con que los nifios ingresaban al
sistema educativo eran consideradas una traba para el
desarrollo de sus aprendizajes y posterior integracion a
la sociedad. Bajo este enfoque subyacia una concepcion
jerdrquica, estdtica y cuantitativa de cultura basada en
el prestigio social y/o en el poder; en funcidn de su pre-
tendido desarrollo, pujanza o estatus (Lluch y Salinas,
1996). Al interior de las escuelas esta perspectiva se
tradujo en acciones discriminatorias por motivos étnicos,
de género, de nacionalidad y de ideologfa, aspecto fisico
o procedencia geogréfica, condicion econdmica vy social,
entre otros.

Con el reconocimiento constitucional de la plurali-
dad étnica, linglistica y racial de las naciones, comienzan
a generarse programas educativos para ensefiar tanto
las lenguas y culturas de las poblaciones indigenas como
la predominante occidental, aunque esto no implicara
del todo una valoracién plena de las culturas de proce-
dencia de sus estudiantes. La oficializacién de este enfo-
que bilinglie bicultural, que aparece en la década de los
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setenta, se orientd hacia el fortalecimiento identitario,
con fuerte énfasis en el rescate de las lenguas origina-
rias, creando para ello una institucionalidad dentro de
los ministerios de educacidn encargada del disefio de
politicas y programas exclusivos para su poblacién. Sin
embargo, la critica que se le formula a esta concep-
cion es que conduce, aunque por diferentes caminos,
a una misma consecuencia: la compartimentacién de
las culturas, la ausencia de intercambios, el aislamiento
cultural. La cultura sigue siendo concebida como un
todo cerrado y estdtico, se estereotipan las diferen-
cias de acuerdo a una visién esencialista o purista de
la cultura. Se pierde de vista el cardcter interactivo en
la construccién cultural, asumiendo una orientacion de
curriculo complementario y no una perspectiva trans-
versal y multidisciplinar: Estas politicas se traducen mu-
chas veces en una apreciacién folcldrica de las culturas
o en la referencia a un pasado inmutable de las mismas,
desconociendo su evolucién o expresidn actual.

M4ds recientemente, se busca transitar desde el re-
conocimiento de la multiculturalidad a la interculturali-
dad, es decir, del reconocimiento de la coexistencia de
culturas distintas a que las relaciones entre las distintas
culturas se basen en la tolerancia y el respeto de las
diferencias. La aspiracion de sociedades interculturales
se sustenta en una concepcidn dindmica e interactiva
de cultura, puesto que las personas son intérpretes
activos de las culturas que heredan y que construyen
todos los dias, transformandolas con sus ideas, viven-
cias, representaciones y decisiones. En tanto declara-
cién politica, el enfoque intercultural se sustenta en
una vision de derecho, constitutiva de toda sociedad
democritica, considerando la diversidad cultural como
legitima, indivisible de los otros derechos humanos, e
indispensable para la construccidn de una sociedad
justa y con cohesién social. Esta es asumida hoy por
nuestros pafses como la exigencia de reparacion de
una “deuda histdrica” con los pueblos originarios por
parte de la sociedad mayoritaria blanca o mestiza, para
dar a las etnias el lugar que se merecen en la sociedad,
que es un lugar de iguales. Por su parte, los pueblos in-
digenas interpretan la “inter-culturalidad” en un sentido
sociopolitico y despliegan su defensa como proyecto
de emancipacién frente al liberalismo econdmico v a
los procesos de globalizacién cultural o simbdlica, que
amenazan con hacer desaparecer sus culturas (Luna e
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Hirmas, 2005). Sin embargo, la aspiracién de la inter-
culturalidad ha significado el transito desde polfticas de
educacion para indigenas a una educacion intercultural
para todos. Para combatir la discriminacién se requiere
una educacion intercultural no sélo con los sectores
discriminados, sino principalmente, con los que discri-
minan, una educacidn que coopere en la edificacidn de
sociedades mads justas, fraternas vy solidarias, que edu-
que en las muchas maneras de ser ciudadanos en una
democracia auténticamente multicultural.

Entendemos que una educacidn intercultural para
todos aborda tres aspectos fundamentales: la pertinen-
cia, la convivencia y la inclusion (UNESCO, 2005a). La
pertinencia se refiere a la relevancia cultural y significa-
cion de los aprendizajes que tienen lugar en la escuela,
es decin, si se trabajan los temas de la identidad, si se
les reconoce a los alumnos sus experiencias, saberes
previos y visiones de mundo. La formacidn para la con-
vivencia intercultural implica ensefiar no sdlo sobre
otras culturas, sino también que existen distintos pun-
tos de vista, estilos comunicativos e interpretaciones de
la realidad; ensefar a resolver conflictos que surgen de
las diferentes posiciones; ensefiar a reconocer los dere-
chos propios tanto como los de otros; y ensefiar cdmo
se han dado histéricamente y hasta hoy las relaciones
entre culturas en nuestro continente, estimulando una
posicidn critica vy transformadora al respecto. Este es
el aspecto menos observado en la budsqueda de expe-
riencias de educacion intercultural y una tarea priorita-
ria de la escuela latinoamericana. Por Ultimo, la inclusion
intercultural consiste en instituciones educativas que
consideran al maximo la desigualdad de oportunidades
con que ingresan y desarrollan sus estudios nifias, nifios
y jovenes, cualquiera sea su condicion individual, social
o cultural y se comprometen a hacer un andlisis critico
sobre lo que es posible hacer desde la escuela para
mejorar el aprendizaje vy asegurar la participacién de
todo el alumnado (Booth y Ainscow, 2004).

Las politicas educativas de atencién a los pueblos
indigenas y afrodescendientes han coincidido a su vez,
con la atencién a la poblacién que sufre mayor pri-
vacion socioecondmica y bajos indicadores educativos.
Las minorfas culturales generalmente viven, en mayor
proporcion, realidades de pobreza y de pobreza ex-
trema. A las que se agregan, de manera sinérgica, otras

asimetrias, como la politica (la posibilidad de hacer es-
cuchar su voz),la social (la calidad de vida o ausencia de
opciones),y,desde luego, la educativa (Schmelkes, 2001).
Por ello, la educacién para indigenas, afrodescendien-
tes, minorfas linglisticas, religiosas, migrantes y otros, se
ha traducido por lo general en polfticas focalizadas de
compensacion de las asimetrias educativas. El problema
es que esto se ha hecho muchas veces desconociendo
sus necesidades educativas, sus caracteristicas cultura-
les, cosmovision y expectativas de desarrollo, mientras
las politicas educativas nacionales contindan aplicdn-
dose bajo enfoques homogéneos vy estandarizados.
En este sentido, las politicas interculturales deben ser
consideradas politicas de largo plazo, que transformen
“las estructuras simbdlicas sobre las que se construyen
las relaciones sociales entre los diferentes, pueden ser
complementadas con politicas multiculturales de accidn
afirmativa y de educacidon compensatoria, pero nunca
ser sustituidas por ellas” (Tubino, 2004).

Reflejo de esta situacion es que las politicas de
educacion intercultural se han focalizado en zonas ru-
rales con mayor concentracion indigena o afroamerica-
na, desatendiendo su masiva presencia en las ciudades,
desconociendo los procesos migratorios, de desplaza-
miento y la inmersién en un panorama de progresiva
globalizacidn cultural y econdmica.

“Fuente de intercambios, de innovacidn y de crea-
tividad, la diversidad cultural es, para el género humano,
tan necesaria como la diversidad bioldgica para los or-
ganismos vivos' (Declaracion Universal de la UNESCO
sobre Diversidad Cultural Art.1). Asi han valorado
las diferencias culturales quienes lideran experien-
cias de innovacién educativa en este campo, conside-
rando que las particulares y diversas formas de vida,
cosmovisiones, practicas productivas y manifestaciones
creativas, constituyen un factor de enriquecimiento y
desarrollo para la escuela y la sociedad en que ésta se
desenvuelve.

Unas veces, la accidn transformadora emerge
desde el interior de la escuela y sus docentes, ya sea
insatisfechos con los bajos resultados académicos; pre-
ocupados por los altos niveles de repitencia, desercién
y abandono; interesados en fortalecer la identidad vy la
autovaloracion, o bien en ampliar las oportunidades de
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continuidad educativa de sus estudiantes. Otras veces
las mismas comunidades, alertadas por la pérdida de
la lengua originaria y la desvalorizacidon de la propia
cultura, procuran promover el arraigo de los jévenes,
afirmando su lengua, costumbres, valores comunitarios,
formas de organizacion y prdcticas productivas comu-
nales, favoreciendo espacios de aprendizaje para acce-
der a otros conocimientos relevantes a su desarrollo
social y econdmico. En otras ocasiones, las experiencias
surgen de la conviccidn que el mejoramiento de las
relaciones de convivencia, la aceptacion y valoracién de
las diferencias, el desarrollo de la autoestima, la reso-
lucién pacifica de conflictos, es el mejor antidoto para
educar para la paz, especialmente entre aquellos que
se han visto afectados por la violencia, la discrimina-
cién y la marginacién social. En muchas de las iniciativas
descritas las acciones involucran a ONG, nacionales e
internacionales, fundaciones de iglesia o la sociedad civil
organizada, las que apoyan un trabajo interconectado
entre la escuela, las familias y comunidades.

Las experiencias que ilustran este estu-
dio se han concentrado en atender uno o
mas de los tres ejes de una educacion
intercultural para todos y mas pro-
piamente el de la pertinencia o de
fortalecimiento de la identidad cul-
tural. En este sentido,
considera- mos  rele-
vante avan- zar en
la identi- fi-
cacién
y de-
sarro-
llo de
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experiencias innovadoras en sectores multiculturales,
donde indigenas, mestizos, afrodescendientes, migran-
tes rurales o fronterizos, desplazados, descendientes
de europeos, u otros, se cruzan en una convivencia
muchas veces compleja, caracterizada por la discrimi-
nacion y la marginacién social, cultural y econdmica,
propia de las urbes en expansion.

Del andlisis de las innovaciones es posible obser
var tres focos de intervencion: la relacién entre escuela
y cultura comunitaria, la relacion précticas pedagdgicas
y aprendizajes significativos, y la relacién entre gestién
educativa y convivencia en la diversidad. Es preciso des-
tacar que las experiencias generalmente emprenden
acciones en cada uno de estos dmbitos, lo que las hace
mas efectivas. A continuacidn se irdn destacando algunas
lecciones aprendidas acudiendo a los testimonios que
ofrecen las experiencias relacionadas con los tres vecto-
res mencionados.

a) Primer foco: Relacion escuela-comunidad

* La escuela incorpora a la comunidad y ésta
aporta sus conocimientos y colaboracion directa
en los procesos de ensefanza-aprendizaje

Las escuelas son comunidades de partici-
pacion y aprendizaje en las que no sdlo apren-
den los estudiantes, sino también los
docentes vy fa- milias. En las

experien- cias analiza-
das el centro
educativo

se pone al

servicio de
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la comunidad y se convierte en un eje de desarro-
llo local. Se rompen los muros y la escuela se vuelve
un nuevo espacio de la comunidad; la escuela no estd
“en” la comunidad, “es” de la comunidad (UNICEF-
MINEDUC, 1999).

Apovyarse en el conocimiento y soporte pedagd-
gico de los padres y comunidad, suele ser un elemento
potenciador de la capacidad de los centros educati-
vos para educar y es un factor altamente estimulante
para los aprendizajes de nifios, nifias y jOvenes. Asi en
Bolivia, ciudad de Oruro, el aprendizaje de la musi-
ca tradicional propia de Karankas, Soras y Urus, tiene
como punto de partida las experiencias de vida vy la
herencia cultural de los mayores. Los contenidos ted-
ricos se desarrollan al mismo tiempo que los précticos,
conjugando el estudio acerca de la persistencia y resis-
tencia cultural, el conocimiento de la vida comunitaria,
los aspectos socioculturales, econémico-productivos,
el conocimiento especifico de la musica andina, o de
los instrumentos autdctonos, con el dominio de técni-
cas de respiracidn, ejecucidn instrumental, coreografia
e interpretacidn musical. La musica se convierte en
un eje articulador del curriculo v se vincula con otros
aprendizajes como la danza, las poesias, la ritualidad an-
dina, la solidaridad y la hermandad. Los conocimientos
se adquieren no sdlo durante los estudios, sino tam-
bién en la vida cotidiana y el didlogo con los mayores.
Los talleres se imparten con participantes de distintas
escuelas y en distintos barrios. Estos culminan cada
afio con la realizacion de presentaciones publicas que
muestran la satisfaccién de compartir aprendizajes y la
voluntad de aprender y transmitir saberes ancestrales.
A través de la musica se recrea la experiencia del
ser comunitario en la cultura andina.

En el centro educativo de Quicavl (Chiloé, Chi-
le) se ha desarrollado un canal de televisién abierto
a la comunidad, que, por un lado, ha actuado como
medio para mejorar los aprendizajes Y, por otro, ha
promovido la comunicacidn e intercambio de expe-
riencias culturales y educativas entre las familias y la
comunidad. La programacién tiene un fuerte énfasis
en el rescate de la identidad cultural, entrevistando
a personas de la localidad y filmando relatos vy luga-
res que recuerdan la historia comunitaria, costum-
bres, festividades, actividades productivas y artesa-

nales, entre otras. Se recogen también las necesidades
formativas de las organizaciones sociales y productivas,
dando origen a conversaciones comunitarias donde
se presentan nuevos temas de interés y necesidades
emergentes de capacitacién en dreas productivas. En
la planificacién y organizacién de los programas par-
ticipan alumnos y alumnas, profesores, familias y otras
personas de la comunidad. La programacion televisiva
es reporteada, editada y producida en videos educa-
tivos por los alumnos, quienes incluyen el registro en
terreno de multiples actividades desarrolladas en su
localidad. Todos los alumnos de la escuela participan
en una serie de talleres extraprogramadticos, prepara-
torios para su insercién en el proyecto de television:
folclore, animacién, teatro, cdmara, periodismo, pro-
duccidn, investigacion, transmision vy puesta al aire. El
uso motivacional de las tecnologfas audiovisuales, aso-
ciado con los recursos del entorno local y los aportes
de la comunidad, permiten que los estudiantes adquie-
ran una serie de aprendizajes bdsicos que gozan de
plena validez entre ellos.

El rescate y uso del patrimonio cultural material
e inmaterial, permiten cambiar prejuicios o concep-
ciones respecto de una jerarquia entre las diferentes
culturas, prejuicios que subyacen en las précticas edu-
cativas tradicionales. Se supera asi, el modelo edu-
cativo que pretende inculcar los valores universales
y nacionales sobre la verdad, el bien o lo bello; y la
exaltacion de una sociedad portadora de la civiliza-
cion y los valores modernos. De esta forma, la escuela
le devuelve a la comunidad el sentido y valor de su
identidad cultural.
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* Las escuelas adaptan el curriculo y la ensefanza
a los contextos de vida y cultura de las comunidades
indigenas, afrodescendientes u otras

Para responder con pertinencia y relevancia a las
necesidades educativas, el curriculo articula los conoci-
mientos, habilidades, concepciones y creaciones de los
pueblos originarios al curriculo bdsico, lo que permite
a los educandos aprender inmersos en la dindmica vy
problemadtica cultural, social y econdmica. Uno de los
primeros pasos obligado en varios proyectos para res-
ponder a los problemas, demandas y exigencias de de-
sarrollo educativo local, es el diagndstico inicial. Esto
ha permitido a muchas instituciones descubrir las he-
rramientas, recursos y competencias humanas de que
disponen; sopesar el compromiso y las voluntades con
que cuentan; identificar las posibilidades de proyeccién
laboral y cultural e;identificar puntos de partida.

Un riesgo frecuente en los proyectos que relevan
la cultura local, es el de generar un “enclaustramien-
to cultural”, producto de una postura fundamentalista
y de una idealizacidn de lo indigena, que conduce al
rechazo de todo lo que proviene de afuera por consi-
derarlo dafiino para la construccién de una identidad
local propia. Esto no permite ver los aportes de otras
culturas, ni los puntos de encuentro entre ellas, margi-
nando aquellas que son minoritarias. Este es un riesgo
que el Centro Educativo Indigena de Escobar Arriba,
Ceniesar (Sucre, Colombia) ha sabido enfrentar elabo-
rando un curriculo que “recoge lo mejor de occiden-
te, representado en los avances metodoldgicos para
la ensefianza de las ciencias, y el conocimiento zenu
para estructurar dreas del saber, temas de parcelacion
diddctica y précticas docentes que afiancen tanto los
conocimientos étnicos como los occidentales”.

b) Segundo Foco: practicas pedagdgicas y
aprendizajes significativos

Las experiencias innovadoras de diversidad cultu-
ral revelan un cambio muy importante en los modos
de ensefiar y aprender, motivo por el cual es fundamen-
tal relevar las estrategias y prdcticas educativas como
elementos claves del cambio. Se ha observado que la
mayor parte de las innovaciones propicia aprendizajes
significativos, de naturaleza activa y socioconstructiva,
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tanto por las cualidades de participacidon y creacidn
que demandan de los alumnos como por la integrali-
dad en la elaboracién del conocimiento.

* Los alumnos son protagonistas activos en sus
procesos de aprendizaje

La necesidad de fortalecer la identidad cultural
del nifio comprende la capacidad de generar ambien-
tes propicios para el didlogo creativo y constructivo de
aprendizajes. Un posible riesgo puede ser el de poner
excesivo énfasis en los contenidos curriculares (cono-
cimientos culturales) y no en las interacciones entre el
docente y los alumnos y de éstos entre sf, y en las ac-
titudes y acciones necesarias para construir los apren-
dizajes. Este riesgo claramente reduce los “contenidos
culturales”, pues no permite ampliarlos para abarcar lo
que los mismos nifios y nifias pueden entregar en un
contexto de intercambio y didlogo donde se sientan
realmente escuchados vy valorados. Paraddjicamente,
la identidad que quiere fortalecer es descontextuali-
zada, porque estd vinculada al pasado, a la “tradiciéon”
de los antepasados, mds que a la vida cotidiana actual
de los nifos. Es decir, la atencidn a las raices cultura-
les no siempre va acompafiada de una preocupacidn
por el “presente cultural” de los nifios y sus complejos
sentidos de pertenencia, compuestos por muchos refe-
rentes simbdlicos que articulan la tradicidn indigena o
cultural con otros variados cddigos culturales vigentes.
“En esta articulacion, que es propia de la dindmica na-
tural de la cultura y de la construccion de identidades,
también se encuentra una forma de ser propiamente
indigena que la escuela tiene que hacerse cargo de for-
talecer” (Luna e Hirmas, 2005).

Un buen ejemplo de la centralidad del alumno se
refleja en el proyecto de investigacion sobre la historia
y cultura de pajonal en el Centro Educativo Pajonal
(Sucre, Colombia). Seglin su evaluacién, la ensefianza
de las ciencias sociales ha significado un vacio en la
comprension y valorizacién de la historia, porque no
han partido del aprendizaje de su propia historia. Ellos
no sélo han innovado incorporando al curriculo temas
referentes a la cultura autdctona, sino también aplican-
do nuevas estrategias pedagdgicas, como la del “texto
libre” de Freinet, para partir de la realidad mds proxima
de los estudiantes. Estos realizan salidas de campo para
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recolectar informacidon por medio de entrevistas, foto-
grafias y grabaciones, para luego plasmar sus vivencias
en la escritura e ilustracion de un texto. Las y los j6-
venes se hacen protagonistas y co-responsables de su
propio proceso de ensefianza-aprendizaje, mediante la
participacion activa en todas las fases de produccion y
edicidon de textos: recoleccidn y escritura; reflexion, dis-
cusidn y correccion de los textos para elegir los “me-
jores”; disefio, impresién, reproduccion y divulgacion
de los mismos, mediante correspondencia interescolar,
diarios murales, revistas u otras formas.

Emprender una accién pedagdgica a partir del co-
nocimiento local y provocar en los estudiantes el interés
por lo propio, ha significado que los docentes, padres y
comunidad, investiguen vy estudien su patrimonio cultu-
ral, lengua, historia, rituales, fiestas populares, cosmovi-
sidn, conocimientos medicinales, productivos y artesa-
nales. El equipo pedagdgico del drea de ciencias sociales
y ciencias naturales del Colegio Pukllasunchis en Cusco
(Pert), inicié en 1997 un trabajo con plantas arométicas
y medicinas andinas que implicd la revision de docu-
mentos con informacién de la localidad v la realizacién
de entrevistas y encuestas a profesionales y pobladores
de mayor edad. Les significé también capacitarse en el
conocimiento y uso de plantas medicinales y aromati-
cas, acudiendo para ello a los expertos de Pukllasunchis.

* Se trabaja interdisciplinariamente, se aprende
integralmente y se ocupan otros espacios educativos

La interdisciplinariedad no consiste solamente en
vincular dreas de conocimiento, sino utilizar una peda-
gogfa que permita integrar contenidos de tipo concep-
tual, procedimental v actitudinal. Asf, en Pukllasunchis, la
elaboracion de productos vegetales como cremas, infu-
siones y jarabes medicinales, implicé la movilizacidn de
conocimientos sobre las técnicas y procedimientos para
hacer los productos, conocimientos sobre la morfologia
y fisiologfa de las plantas, el desarrollo de una actitud
de respeto al momento de recogerlas y usarlas, y una
actitud cooperativa mientras se desarrollaba cualquier
actividad productiva.

Las actividades educativas fuera del aula resultan
un mecanismo ideal para aprender. Estas facilitan no
sélo el descubrimiento y la exploracion, a partir de la

observacién directa de los fendmenos, sino también el
ejercicio practico de diferentes habilidades. En Puklla-
sunchis, los estudiantes deben cosechar plantas aromd-
ticas y medicinales siguiendo las indicaciones del ciclo
lunar, elaborar abonos que enriquezcan la calidad del
suelo, entrevistar a pobladores para conocer su uso,
o realizar experimentos para el control bioldgico de
pestes. El desarrollo de competencias relacionadas con
el “saber hacer” es comun a varias de las experiencias
analizadas, entendiendo que éstas implican un saber
hacer con conciencia. El actuar competente se caracte-
riza por "‘una accion discernida, donde la persona no se
limita a aplicar un sistema previo, sino que va elaboran-
do el curso de su propia accién” (Guerrero 2001, en
Zavala y otros, 2006).

En la Escuela secundaria Rafael Ramirez de Te-
pexoxuca, Puebla (México), la articulacién de los con-
tenidos técnicos y especializados de la educacién se-
cundaria con los saberes locales ha resultado una via
privilegiada para hacer de la educacién un factor de de-
sarrollo. A modo de ejemplo, todo lo que tiene que ver
con cultivo de especies agricolas (seleccion de semi-
llas, siembra, deshierbe y remocidn de tierras, cosecha,
etc.), se puede relacionar con el saber especializado de
la fotosintesis (seres vivos, célula, drganos vegetales, ge-
nética, respiracion, reproduccién...). La escuela valida
el saber de la comunidad y de los padres, invitdndolos
a transmitir sus conocimientos y desarrollar las habili-
dades requeridas durante los mismos procesos pro-
ductivos. En esta y otras experiencias, la adaptacion del
calendario escolar a los ciclos de vida de la comunidad
es una manifestaciéon mas del grado de autonomfa con
que actla la escuela y de su capacidad para adaptar la
oferta educativa y el curriculo a la diversidad.
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Uso y desarrollo de la lengua materna como un
vehiculo fundamental de aprendizaje y comunicacion

Los estudios demuestran que la ensefianza com-
binada de la lengua materna y la lengua dominante
permite a las nifias y niflos obtener mejores resulta-
dos en la escuela, a la vez que estimula su desarrollo
cognitivo y su capacidad para el estudio. Puesto que la
lengua propia constituye para cada individuo un bien
unico e inestimable —entre otras cosas, por la estre-
cha relacion entre el idioma y la cultura— la ensefianza
en y de la lengua materna requiere una consideracion
fundamental en los sistemas educativos, para lograr los
objetivos que se propone. Varias experiencias orien-
tadas a la ensefianza y revalorizacion de la lengua y
cuftura originarias, incorporan como profesores a
personas que manejan la lengua de la comunidad y
pueden comunicar su tradicion, historia y cosmovision
indigena. El problema es que no siempre quienes ma-
nejan la lengua saben cdmo ensefiar o desarrollar una
pedagogia apropiada. Es asi como en la comunidad
aborigen de Yacuy, y mds tarde en siete escuelas del
departamento de San Martin (Argentina), se han im-
plementado estrategias pedagdgicas de participacion
e innovacion en Educacién Bilingle Intercultural (EBI).

El proyecto se ha concentrado especialmente
en la formacién y asesoramiento de
maestros, auxiliares y jévenes

bilinglies, que se desem-

pefian en la

educa-
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cién no formal, para capacitarlos como educadores
especialistas en EBI. Ademds se les ofrece la garantfa
de iniciar o continuar estudios superiores con el apor-
te de becas y tutorfas en sus estudios.

c) Tercer foco: Gestion institucional y cultu-
ra escolar pluralista

Un proyecto educativo de atencidn a la di-
versidad para ser efectivo debe promover que todos
los actores de la escuela estén debidamente represen-
tados y que las decisiones importantes se generen a
través de procesos deliberativos amplios. Esto implica
un estilo de gestidn basado en la confianza. Se espe-
ra que los docentes presenten sus iniciativas, trabajen
colaborativamente para llevarlas a cabo, y las evalden
como una responsabilidad compartida. Se confia tam-
bién en la capacidad de los estudiantes para planificar
y ejecutar su trabajo con autonomia, compromiso vy
responsabilidad. Se les invita a participar activamente
en la construccién de una convivencia pluralista que
desarme todo prejuicio e impulso discriminador. Asi-
mismo, aumentan las instancias para la participacion
de los padres y agentes de la comunidad, recogiendo
sus expectativas y necesidades en los proyectos edu-
cativos institucionales; recibiendo sus aportes cultura-
les, fomentando sus potencialidades para el liderazgo
del centro, y disponiendo los espacios para su propia
formacion.

- Docentes activos en el proceso de innovacién
curricular y gestion del cambio educativo

Un buen nldmero de las innovaciones anali-
zadas se sustenta en un trabajo articula-
do entre docentes de las

diversas dreas

y entre éstos

Yy sus equi-
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pos directivos; y en una reflexidn critica de sus précticas
educativas, aspectos clave para la formacién de comu-
nidades de aprendizaje. En varias experiencias definen
juntos un programa de autoformacién permanente y
asumen responsablemente el seguimiento y evaluacion
de los procesos.

En la Escuela Antonio de Orefia, inserta en la
comunidad indigena rardmuri de la Sierra Tarahumara
(México), los educadores realizan un sdlido trabajo de
investigacién y reflexién curricular, haciendo un ana-
lisis critico de la realidad y vinculando la propuesta
educativa a la comunidad. Esto demanda del equipo
directivo la definicion de un nuevo perfil docente, la
realizacion de diagndsticos participativos, la deteccion
de necesidades de formacidn, y la definicién de estra-
tegias y mecanismos de formacion, acompafiamiento y
evaluacién del desempefio de los docentes.

Los procesos de autogestion de las escuelas re-
quieren instituciones sdlidas y organizadas: que cuenten
con equipos comprometidos y responsables con su
trabajo, capaces de implementar dindmicas democréti-
cas y participativas, abiertas a la comunidad. La Escuela
Antonio de Orefia, evalda no sdlo los aprendizajes de
sus estudiantes, sino también sus précticas pedagdgicas
e institucionales. Estos procesos han permitido forta-
lecer aspectos organizativos tales como: la division del
trabajo; definicién de responsabilidades; fortalecimiento
de las autoridades escolares locales; toma de decisiones
colectiva; comunicacion institucional adecuada y admi-
nistracion de liderazgo compartido.

- Potenciacion del liderazgo y organizacion juve-
nil para la formacion democratica y pluralista

Desarrollar la autonomia e identidad mediante
la creacidn de espacios para la participacién y ejerci-
cio del liderazgo juvenil, es un propdsito y estrategia
fundamental de ciertas innovaciones. Se ha visto la
importancia que revisten las instancias de trabajo co-
laborativo en la programacién vy ejecucion de proyec-
tos de aprendizaje y convivencia, en la construccion
de normas de convivencia, o el ejercicio del gobierno
estudiantil, a través de agrupaciones que responden
a sus distintos intereses. Ello fortalece la autoestima
de los alumnos y alumnas y el conocimiento de sus
multiples capacidades; y les permite también jugar dis-
tintos roles en la planeacién y ejecucidon de proyectos
colectivos, haciéndoles conscientes de lo que pueden
lograr unidos.

El centro educativo Tatusin Maxakwaxi de la Co-
munidad de San Miguel de Huaixitita, ha considerado
el fomento del liderazgo juvenil como un aspecto re-
levante en la formacién de sus estudiantes, prepara-
torio para la participacién publica comunitaria. Aqui la
comunidad cred su propia escuela secundaria, respal-
dada por la Asociacion Jalisciense de apoyo a Grupos
Indigenas (AJAGI), en México, 1995. Mediante la par-
ticipacidn en asambleas de alumnos se ha estimulado
la formacidn, organizacién y comunicacion entre estu-
diantes, con sus maestros(as) y con los representantes
de los padres de familia. Se trata, ademas, de instancias
transformadoras de la participacion local, que en este
caso han impulsado la inclusién de las mujeres y jove-
nes de secundaria para participar activamente en sus
propias asambleas, e introducirlas en las actividades
comunitarias.

- Dialogo intercultural, ruptura de estereotipos
Yy prejuicios, combate a la discriminacion

La escuela como espacio para la apropiacién de
conocimiento de la vida social debe trabajar en la
construccion de nuevos patrones de convivencia, ya
que es en ésta donde se aprende acerca de los dere-
chos y responsabilidades que implica pertenecer y ser
miembro de una sociedad.
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La discriminacién y marginacion que sufren los
docentes de origen afrocolombiano en la institucion
de educaciéon publica Entre Nubes Sur Oriental, de
Bogotd (Colombia,) ha motivado el surgimiento de
una propuesta de educacidn intercuttural apoyada en
la Cétedra de Estudios Afrocolombianos, incluida en el
curriculo desde el afio 1998. Desde el afio 2000 se ha
buscado despertar en los estudiantes el respeto por las
diferencias, bajar los niveles de agresividad y racismo, y
estimular la solucidn negociada de conflictos dentro y
fuera del aula, con alcance en la comunidad. Se aspira a la
promocion y divulgacion de los Derechos Humanos y el
conocimiento,valorizacidn e interiorizaciéon delosaportes
que los afrocolombianos han hecho a la construccién de
la nacionalidad colombiana. La experiencia se desarrolla
principalmente a través de la investigacién protagdnica
de los estudiantes sobre la historia y produccién cuttural
de origen negro, acudiendo para ello a la entrevista de
actores sociales afrodescendientes, a la recoleccion y
exposicion de objetos originarios y representativos de
su cultura y a la reproduccidn artistica, principalmente
musica y danza.

La creacidn de espacios alternos para motivar
la participacidn y el didlogo, v la aplicacidn de reglas
del juego compartidas, han hecho de ésta y otras
experiencias, una realizacion exitosa. El uso de
espacios no escolares para el aprendizaje implica
una gran variedad de actividades que se realizan
durante todo el curso escolar: visita a sitios histdricos;
participacion en eventos culturales y organizativos
de los afrobogotanos; el encuentro y didlogo con
comunidades desplazadas; el intercambio epistolar
entre jovenes de distinto origen y de distintas
instituciones escolares con proyectos similares; la
participacién en foros distritales sobre el tema, en
compafifa de algunos padres, y la produccién de
abundante material literario, biogréfico, artistico y de
difusién de lo afrocolombiano.

Balance de las innovaciones

Los factores que facilitan el desarrollo de las
experiencias tienen que ver sobre todo con factores
subjetivos: el compromiso y responsabilidad de los
diferentes actores, las diferentes modalidades de
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participacion y las estrategias implementadas. A
modo de ejemplo, en lo que refiere a las prdcticas
pedagdgicas y aprendizajes significativos, los relatores
valoran la presencia de docentes flexibles, abiertos al
cambio, dispuestos a aprender; reflexivos y entusiastas;
asi como la generacién de un clima de aprendizaje vy
participacion que fomenta la investigacidn y el uso
de una metodologfa activa. O bien, en lo que refiere
a la gestion institucional v cultura escolar; mencionan
la existencia de asesorfas, acompafiamiento y apoyo
técnico, provenientes de las ONG, agencias de
cooperacion internacional, instituciones o programas
de capacitacion docente, y equipos técnicos
provinciales, distritales o comunales.

Entrelosfactoresquedificultansuimplementacion,
en los aspectos de cardcter institucional se menciona
las malas relaciones entre el equipo directivo, algunos
docentes y la comunidad, o un ejercicio directivo que
desestima la participacion de los padres. En cuanto a
las practicas pedagdgicas vy aprendizajes significativos
se destaca, entre otros factores, la carencia de
profesionales docentes especializados en educacién
intercultural bilinglie, que conozcan la lengua y cultura
de la comunidad en la que desarrollan su trabajo; en
relacién al contexto, las precarias condiciones de
vida de las familias: pobreza, baja escolaridad, bajos
ingresos, nifios a cargo de terceros debido a jornadas
laborales extensas; padres adictos al alcohol o drogas,
familias desplazadas por la guerra, que carecen de
asistencia alimentaria y apoyo psicosocial.

La sistematizacidon de los logros e impactos
de las experiencias refleja un alcance que muchas
veces supera las expectativas iniciales y los objetivos
propuestos. Durante el proceso de implementacion
de la innovacidn, tanto los impulsores del proyecto
como las personas involucradas en la realizacion
del mismo, han desarrollado nuevas competencias
y se han planteado transformaciones ante desafios
emergentes. Pese a ello se recalca la necesidad de
fortalecer el desarrollo de evaluacidon sistemdtica y
retroalimentacidn de los propios proyectos, aspecto
Cuya importancia para el progreso vy sustentabilidad
de las experiencias reconocen sus lideres, pero que
escasamente se aplica.
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Q REFLEXIONES PEDAGOGICAS

Propuestas y desafios a
partir de la experiencia de
una escuela con migrantes

en el Barrio Yungay,
Santiago de Chile’

Andrés Donoso R. / Pablo Mardones C./ Rafael Contreras M.2

Las experiencias interculturales no solo estdn dadas por la presencia de estudiantes de
origen indigena en algunas escuelas, sino también por el creciente fenémeno de la migracion
desde los paises vecinos. La Escuela Alemania, en Santiago centro, constituye un escenario
que revela las complejidades y desafios que deben enfrentar las comunidades escolares para
ser realmente espacios de acogida de la diversidad plurinacional.

| Para constrt

ion que sustentd al p
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La escuela y los migrantes

La Escuela Republica de Alemania es municipa-
lizada, mixta y cuenta con jornada escolar completa.
Posee una planta docente compuesta por veintidn
profesionales, hombres y mujeres de distintas edades,
que atienden a una poblacidn escolar de 350 estu-
diantes que se reparten en diez cursos desde pre-
kinder a octavo bdsico. Su matricula estd conformada
por un 50,7% de migrantes, constituyéndose en el es-
tablecimiento educacional con mayor porcentaje de
extranjeros en el pafs, los cuales son mayoritariamente
peruanos, a los que les siguen ecuatorianos y colom-
bianos. El alto porcentaje de migrantes se explica prin-
cipalmente por la segmentacion socio-territorial que
experimenta Santiago (Martinez Pizarro, 2004), la dis-
criminacion de arriendo por criterio de nacionalidad
que posee la ciudad (Poblete, 2006), el vigor y fortale-
za de las cadenas migratorias (Stefoni, 2003-2005), la
imposibilidad econdmica de las familias migrantes de
matricular a sus hijos/as 0 menores a cargo en escue-
las no municipalizadas, y la “voluntad de integracién”
que posee este establecimiento educacional incenti-
vado por la politica municipal de financiamiento edu-
cativo (Mardones, 2006).

La centenaria Escuela Republica de Alemania se
ubica en el casco antiguo de la ciudad, en el Barrio
Yungay, un barrio histdricamente de migrantes.
Los primeros en habitarle fueron las élites rurales
que se instalaron tempranamente en los focos del
poder politico, administrativo y cultural de la colonia.
Posteriormente, desde fines del siglo XI)X'y comienzos
del XX, cuando la industrializacion y la urbanizacién
daba sus primeros pasos acelerados en Chile, se
instalaron en el barrio migrantes rurales pobres
en busca de mejores perspectivas, lo que coincide
con el éxodo paulatino de las élites hacia el sector

oriente de la capital. En la década de 1980, debido a
la reestructuracién urbana que segmentd los estratos
sociales de la ciudad durante la Uitima dictadura
militar (1973—1990), los sectores populares de la
comuna de Santiago fueron desplazados y reubicados
en la periferia. A este despoblamiento le sucedid la
llegada de nuevos migrantes, principalmente peruanos,
que desde los noventa arriban movidos por mejores
perspectivas econdmicas y laborales. Pese a que aquf
en nuestro pais sus condiciones son comparativamente
mejores, porgue las remesas de dinero que envian a
sus paises de origen alld multiplican su valor, ellos se
despefian en empleos precarios y mal remunerados,
como lo son los asociados al rubro de la construccidn,
en el caso de los varones, y los de servicio doméstico,
la mayor de las veces “puertas adentro”, para el de las
mujeres (Martinez, 2002 y 2004; Stefoni, 2003).

La gran cantidad de extranjeros en el barrio,
sumado a que la matricula regular de la escuela
estaba bajando a partir de la sobreoferta educacional
que significd la aparicidn-promocién de escuelas
particulares-subvencionadas, empujé a la Direccidn
del establecimiento a implementar mecanismos
de captacidon de estudiantes, los que consistieron
principalmente, en visitas de los profesores a los
lugares de reunidn de los migrantes (organizaciones
funcionales como grupos deportivos y culturales), en
las que se daba a conocer el compromiso que asumia
la escuela de apoyarles en la regularizaciéon legal
y educacional de sus hijos y menores a cargo. Este
aspecto ha sido uno de los principales escollos que han
tenido los nifios migrantes para ingresar y mantenerse
en el sistema educacional, el cual se entiende pues los
migrantes, al salir de sus lugares de origen, no acopian
las acreditaciones respectivas vy, al instalarse aqui, no
cuentan con los medios para solicitarles—encargarles
primero, y regularizarles después.

Cuadro: Matricula Escuela Republica de Alemania desagregada por nacionalidad

Ano Total matriculados/as Chilenos Extranjeros Porcentaje extranjeros
2004 341 269 72 210,11
2005 360 272 88 24,4
2006 364 257 107 29,4
2007 324 206 |18 364
2008 321 158 163 50,7*

Fuente: Elaboracion propia
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El aumento de la matricula extranjera ha hecho
necesario la adecuacidn de la polftica educacional del
establecimiento. Aunque aln no existe un documento
escrito que refleje dicha transformacion, en la practica,
ella se orienta a entregar una educacidn que reconoce
la diversidad cultural de su comunidad educativa, lo
que implica tomar en cuenta la realidad, asi como
los conocimientos que portan los estudiantes y sus
familias. Como expone Hilda Gonzdlez, profesional de
apoyo de la escuela, hay que “aprender a conocer a
los nifios, aprender a escuchar, aprender a que ellos
tienen problemas igual que nosotros (...), metiéndose
en su vida privada, preguntdndole cosas que quizds
otros no se atreven a preguntarles, involucrdndose,
sabiendo que los nifios viven solos en una piececita,
sin su mama, sin su papd”.

Esta politica se ha reflejado en acciones tendien-
tes a visibilizar las distintas nacionalidades que coexis-
ten en la escuela, ya sea en los actos de conmemo-
racién nacional, en las actividades tradicionales que
involucran a los padres y apoderados, o en las activi-
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dades pedagdgicas regulares. Asi, por ejemplo, todos
los lunes antes de entrar a clases, en el patio de la
escuela, se cantan los himnos de Chile, Pery, y el de
la propia escuela. Ademds se realizan celebraciones
especiales a propdsito de los dias nacionales de Chile
y Perd en que toda la comunidad educativa se relne
para disfrutar de efemérides, bailes, musicas y mani-
festaciones culturales caracteristicas de estos paises.
Todos estos elementos también estdn presentes en
los actos de inauguracidn vy finalizacion del afio es-
colar y en las fiestas inter-escolares. A finales del afo
2008 se realizé una de estas fiestas inter-escolares, en
donde las comunidades educativas de cuatro escuelas
publicas del sector pudieron disfrutar de expresiones
musicales, culinarias y culturales de Chile, Perd, Co-
lombia y Ecuador. Las escuelas que participaron de
esta Muestra Cultural, aparte de ser vecinas, compar-
ten la caracteristica de poseer un porcentaje elevado
de estudiantes migrantes. Ellas fueron la Escuela Re-
publica de Panamd, la Escuela Republica de Israel, la
Escuela Republica de Paraguay y la anfitriona Escuela
Republica de Alemania.
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En términos curriculares, aunque han existido
avances, ellos se han desarrollado mds lentamente de-
bido a que son mds complejos, pues implican trans-
formaciones significativas en los hdbitos y concepcio-
nes educacionales de la comunidad, especialmente de
los docentes, y, ademds, exigen materiales y recursos
pedagdgicos iddneos, siendo estos Ultimos casi inexis-
tentes. Entre las novedades se anotan algunas modi-
ficaciones puntuales en los contenidos del sector de
comprension del medio social y cultural, y educacion
musical, entre otras. Ello se ha traducido, por ejem-
plo, en un tratamiento multidimensional de temdticas
como la Guerra del Pacifico y en la inclusién de ma-
nifestaciones culturales tradicionales del continente,
como canciones y danzas.

Conforme lo explica el profesor Juan Carlos Lla-
nos, a la escuela “le falta dar un salto cualitativo su-
perior: ;Cémo incidir en el plano de la cultura vy el
aprendizaje (..) y no quedarnos sélo en la parte de-
clarativa de que somos una escuela multiétnica y plu-
ricultural...?”. A lo cual responde que sdélo se logrard
luego de transitar por un proceso de tres etapas. La
primera, ya concluida, fue de sensibilizacién de la co-
munidad educativa con respecto a lo relevante que es
tratar de manera apropiada a los estudiantes y familias
migrantes. Trabajo cotidiano, realizado principalmente
por los docentes, que se fue complementando con
acciones que resaltaban la importancia de la diversi-
dad cultural.

La segunda etapa, en la que se encuentran ac-
tualmente, busca visibilizar publicamente el trabajo de
la escuela con miras a lograr alianzas estratégicas con
otras instituciones que les permitan fortalecer la ini-
ciativa al complementarse las distintas experticias que
cada una aporta al tratamiento de la diversidad cultu-
ral, siendo un periodo marcado por una apertura a los
medios de comunicacidn y de acogida a investigadores,
gestores culturales e instituciones afines. Es asi como
la escuela ha abierto sus puertas para que noticiarios
de la television realicen notas a propdsito de su parti-
cularidad sociocultural, para que se realicen documen-
tales como el que lidera el equipo que elabora este
articulo, y para que estudiantes universitarios de pre
y postgrado hagan ahi sus trabajos finales. Entre las
instituciones con las cuales se han hecho acercamien-

tos en la materia estd la Asociacion PROANDES, la
Corporacién AYUN, las escuelas ya resefiadas como
participantes de la Muestra Cultural, el Consulado y la
Embajada de Pery, entre otras.

La tercera etapa, de intervencién curricular pro-
piamente tal, comenzarfa a gestarse durante este afio
2009, gracias a iniciativas como la implementacién de
una “Cétedra de Integracion Sudamericana Francisco
Miranda”, dirigida a los cursos de séptimo y octavo
bdsico y que centra su atencién en la historia latinoa-
mericana. En esta iniciativa participardn ademds otras
dos escuelas publicas de la comuna de Santiago, y es
liderada por una red de organizaciones sociales, uni-
versitarias, gubernamentales y no gubernamentales
con representacion regional interesadas en mejorar la
calidad de vida de las poblaciones migrantes.

Desafios y propuestas

El principal desafio que enfrenta esta escuela es
consolidar su trabajo para que asi broten los frutos
curriculares vy socioculturales que se propone. Aun-
que es sabido que la educacién inclusiva, pertinente
y enraizada es capaz de lograr resultados académicos
satisfactorios (Lépez y Kiper, 1999; Schmelkes, 2009),
ello no es suficiente para su proyeccion efectiva pues

3 Entre ellas se encuentra el Centro de Investigaciones Pedagdgicas de la Universidad Arturo Prat, la Asamblea Ciudadana del Cono Sur, la

Secretarfa Ciudadana de Migrantes y
Véase: http://

el Departamento de Dive

w.participemos.cl/index.php?option=com_content&task=view&id

sidad y No Discriminacién de la Division de Organizaciones Sociales.
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enfrentan, dia a dia, la hostilidad de un barrio—sociedad
que pese a compartir su rechazo a la discriminacion
y el racismo, funciona bajo premisas distintas que les
hacen entrar en conflicto. Mientras la escuela propone
respeto, interaccion positiva y comunidn, en el barrio-
sociedad abundan valores como el individualismo y la
competencia, asi como subsisten y se reproducen el
miedo hacia el “otro” y el racismo hacia el indoame-
ricano. Esta insercién paraddjica de la escuela en su
entorno hace que su apuesta genere simpatfa, pero no
necesariamente apoyo concreto.

En general, los estudiantes se encuentran conten-
tos con la orientacidon que tiene el establecimiento y
con la educacion recibida. Ellos estdn conscientes de
que se estdn realizando esfuerzos concretos para lograr
una integracion efectiva de los extranjeros, los cuales
esperan que se mantengan. Esto fue lo que se pesquisé
en un grupo de conversacién realizado para conocer
las percepciones sobre la escuela y la convivencia esco-
lar de los estudiantes chilenos y peruanos de séptimo
bdsico. En esta instancia se expresd, por ejemplo, una
mayoritaria opinidn positiva sobre el canto de los him-
nos en las actividades institucionales de la escuela, la que
fue matizada por impresiones referidas a lo conveniente
que serfa la inclusién de los otros dos himnos de los
paises presentes en el estudiantado de la escuela -Ecua-
dory Colombia- y, también, por una opinidn referente a
que fuese voluntario el canto de los mismos durante su
ejecucion, pero sin dejar de ser respetuosos.

Dando cuenta de que si bien el trabajo de la es-
cuela va por buen camino, este necesita seguir profun-
dizdndose. Por ejemplo uno de los estudiantes chilenos
problematizd:“Es un poquitito latoso que uno vaya en
un colegio donde van peruanos y que por donde uno
camine vy se vea el uniforme de la Escuela Alemania
digan: - “Ah, jtu colegio es de puros peruanos!” (..) Me
gustaria que en todos los colegios hubiera peruanos,
porque asi habria menos peruanos en cada colegio,
por ejemplo un 20% en cada uno, para que ellos su-
pieran lo que es convivir con peruanos”.

De esta provocadora expresion se pueden
desprender tres andlisis. El primero que salta a la vista
es que este estudiante chileno posee un cierto grado
de molestia por estudiar con gran ndmero de peruanos.
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Molestia que se debe a que por ello es blanco de mofas
por parte de la comunidad local. Molestia que se expresa
en un tono discriminatorio. Discriminacién que no es sino
una manifestacion de la tension existente entre la escuela
y el barrio-sociedad, lo que hace que entendamos a este
estudiante como un vocero de esta cultura que penetra
en la escuela.

Esta aseveracién también tiene que ver con que se
prevé, tal como lo indica el cuadro con la matricula de la
escuela, que a mediano plazo los estudiantes peruanos
podrian constituirse virtualmente en la totalidad del
universo escolar Lo que no sélo convertirfa a esta
escuela, ahora sf, en una “‘escuela de peruanos”, sino que
la transformaria en un gueto, en una burbuja que lo Unico
que hanfa serfa sobre-complejizar la tarea integradora que
se propone la escuela. Huelga decir que frente a este
escenario las opiniones estdn divididas: unos, tal como
sostiene este estudiante, entienden que lo apropiado
es diluir la concentracién de estudiantes migrantes en
porcentajes igualitarios entre todos los establecimientos
educacionales. Otros, comprenden que lo importante no
es la cantidad o el porcentaje de estudiantes extranjeros
que existen en las instituciones, sino las orientaciones y el
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trasfondo valdrico que ellas impriman a su accionar.

Y el tercer elemento que de esta cita se des-
prende, sobre todo al verla en su contexto, es que
la intervencidn de este estudiante, pese a su cardcter
discriminador, no generd rechazd entre los participan-
tes ni quebrd la conversacién. Ello gracias al ambiente
de didlogo franco en que se enmarcd y al aprendi-
zaje de la tolerancia que han obtenido de la escuela.
Es mds, se agrega que los estudiantes valoraron esta
instancia de didlogo al punto que sugirieron que ella
se repitiese periddicamente y que alcanzase al conjun-
to del estudiantado.Y es que ellos, aun cuando estdn
contentos vy conscientes del esfuerzo integrador que
realiza la escuela, saben que la discriminacion y el ra-
cismo siguen presentes, a veces en forma de bromas
por el modode hablar o por el color que tienen los
estudiantes migrantes v, otras veces, de manera mds
escondida. Asi se puede inferir de un estudio realizado
por estudiantes de la Universidad de Chile a los nifios
y nifias del tercero bdsico en el cual se determind que
la gran mayorfa de los estudiantes considerados como
“mejores amigos’ son chilenos (Bro y otras, 2008).

Tanto los profesores como la Direccidn del esta-
blecimiento comparten con sus estudiantes el hecho
de que auln existe discriminacion y de que hay que se-
guir trabajandola. Pero también estdn ciertos, como lo
expresa su Director, Leopoldo Cerda, que gracias a su
trabajo se estd mejorando poco a poco la convivencia
entre estos nifios y que el racismo en la sociedad va a
tender*a disminuir en la medida que estos estudiantes
crezcan (..), -ya que- un estudiante que estuvo en la
Escuela Alemania, que tuvo compafieros peruanos,y a
lo mejor uno de sus mejores amigos fue peruano (...),
va a tener una posicion totalmente distinta a la que
tenemos nosotros. El dia que se den estos espacios de
interaccion y donde las escuelas sean muy tolerantes,
abiertas, receptivas, vamos a estar educando de una
manera distinta. Esto nos va a permitir que en veinte
afios seamos un pais menos discriminador, menos mi-
rador en menos de los peruanos, los bolivianos, por-
que nosotros tenemos esa mirada’.

Para finalizar, se destaca que, como observé el
profesor Llanos, la intervencion curricular es una tarea
prioritaria.Y para que ella se concrete se debe contar
con una cantidad suficiente de recursos econémicos

que permita la provision de los medios necesarios
para capacitar permanentemente a los profesores,
para adecuar los modelos de gestion institucional y
para generar—adquirir materiales pedagdgicos adecua-
dos. Para la optimizacion de estos recursos y hacer
mas efectiva la brega que estas escuelas libran contra
la discriminacidn, se estima fundamental la promocion
y consolidacidn de alianzas estratégicas entre estable-
cimientos con similares caracterfsticas y/o que com-
partan los mismos fines.

Aunque son muchos los desafios planteados, son
igualmente muchos los puntos a su favor que posee la
Escuela Republica de Alemania para abordarles. Tiene
un equipo directivo y cuerpo docente muy experi-
mentado, capacitado y motivado. A ello se suma que
a lo largo de estos afios han construido una sdlida
red de apoyo que incluye instituciones publicas, orga-
nizaciones sociales, universidades e investigadores. A
su haber tienen, ademds, la buena relacién que se ha
construido al interior de la comunidad educativa y, por
dltimo, como sociedad contamos con universidades y
especialistas con la experiencia suficiente para apoyar
futuros procesos de planificacidn, capacitacion y crea-
cion de material pedagdgico. ;Qué falta entonces! Fal-
ta seguir construyendo las confianzas necesarias para
sumar articuladamente a todas las agencias y agentes
involucrados. Una tarea en que la esperanza, la alegra,
la conviccidn y el didlogo no pueden estar ausentes.
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Rapa Nui es uno de los nueve pueblos
originarios reconocidos por el Estado chileno.Tanto a
la Isla, como al pueblo y a su lengua se les denomina
Rapa Nui', aunque hubo otros nombres mds antiguos
como Kahu-Kahu o Hera, Te Pito o Te Henua (El
Ombligo del Mundo), Mata ki te Ragi (Ojos que miran
al cielo). Su historia se remonta a mds de 2.500 afios.
Como parte del denominado Tridngulo de la Polinesia,
comparte raices antropoldgicas, histéricas, culturales y
linglisticas con los pueblos Polinésicos de Oceanfa.

El primer contacto de la cultura occidental
con este pueblo se produce con la llegada del
navegante de origen holandés Jacob Roggeven que
arribé a Rapa Nui en Pascua de Resurreccion (6 de
Abril de 1722), razdn por la cual hasta el dia de hoy,
desde el mundo occidental, al territorio se le conoce
con el nombre de Isla de Pascua. Desde esa fecha, sus
habitantes han sufrido un proceso de aculturacidn que
sin duda ha afectado sus raices y tradiciones, lo que
se fue acentuando aln mas con la anexion de la Isla a
nuestro pafs, en 1888,y la posterior instalacién de los
primeros funcionarios gubernamentales chilenos.

Desde 1914, a través de los subdelegados
a cargo, hay intentos por formalizar una educacion
para alfabetizar a los habitantes de la isla acorde
a la cultura chilena y el idioma espafiol, pero no se
logré una continuidad hasta 1935 cuando se organizd
formalmente la Escuela Pdblica. Del modo que fuera,
la castellanizacion se fue dando sisteméticamente a
través de la educacion estatal.

Los esfuerzos por preservar la lengua
rapa nui

Marfa Victoria Haoa, apodada Viki, es una de
las rapanui que estudid en la tradicional E-459. Segun
nos cuenta, en un comienzo, la escuela fue atendida por
las Monjitas de la Congregacidon de Boroa que luego
se fueron retirando de la Isla durante la década del
70 vy 80, siendo reemplazadas mayoritariamente por
docentes continentales y unos pocos rapanui. Dificil
tarea para estos primeros profesores que debieron
ensefiar en lengua hispana a nifios y nifias hablantes
de su lengua materna Rapa Nui."Recuerdo que para
mi generacion, aprender el espafiol era un problema.

I Lalsla se ubica en a 3.760 kms. del continente sudamericano, frente a la ciudad de Caldera. La poblacién, segin el censo del 2002, e

-acion.

pero ha aumentado considerablemente por la inmigi
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Repetiamos como loro sin entender concepto alguno.
El contacto con el idioma espafiol era muy escaso,
solamente con la monjita o profesor(a) durante el
aula. Algunos maestros intentaban aprender el idioma
verndculo para dirigirse en algunas palabras a los
nifios(as)"". Uno de ellos fue el Profesor Lorenzo Baeza
Vega, quien fallecié por tratar de salvar a los nifios y
nifias que volcaron del bote durante un paseo a Ana
Kena. En su memoria el establecimiento hoy lleva su
nombre.

Por mucho tiempo la lengua Rapa Nui no
fue ensefiada en la escuela. Mds aun, como sdlo se
impartfa educacién hasta cuarto bdsico, quienes
querfan continuar sus estudios debfan hacerlo en
el continente, por lo que muchos padres estaban
convencidos de que, para un mejor porvenir, sus hijos
debfan enfocarse en el aprendizaje del espafiol y evitar
su lengua de origen, pues entorpecia su educacién.Viki
Haoa viajé entonces a Santiago a terminar sus estudios.
Finalizada su ensefianza media, estudia Tecnologia
Médica en Arica.

A su regreso a la isla, se encuentra con la
desagradable sorpresa de que su idioma Rapa Nui
ya casi no es hablado por los nifios, y que los padres
y abuelos les conversaban en espanol. Fue entonces
cuando decide cambiar de rumbo y dedicarse a la
preservacion de su patrimonio. Para ello estudié
Educacion General Bésica en la Universidad de Playa
Ancha. En 1975, con la dictacidon del Decreto 91, se
establece la ensefianza obligatoria del idioma Rapa
Nui entre |°y 6° bdsico, la que comienza a impartirse
en 1976 con tres profesores rapanui, con el apoyo de
dos linglistas norteamericanos del Instituto Linglistico
de Verano (SIL, en su sigla en inglés) y de quien
fuera Decano del Departamento de Lenguas de la
Universidad Catdlica de Valparaiso. Aun asf, el idioma
fue perdiendo su vitalidad dentro de la educacidn, pues
como ella misma explica “‘con cuatro horas semanales,
sélo se lograba ensefiar conceptos aislados”. En esa
época, seglin estudio realizado por linglistas de SIL,
la cantidad de alumnos hablantes verndculo era de
77%, porcentaje que disminuyd en forma acelerada,
encontrdndonos con un panorama desolador a fines
de la década del 80, donde ya sdlo un 25% de los
niflos y nifias hablaba Rapa Nui.

4.670,
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En 1989, Marfa Victoria, junto a un grupo
de jdvenes, adultos y ancianos, decide luchar por
una “reivindicacion comunitaria” y forman la Cor
poracién de Resguardo Cultural “Mata Nui a Hotu
a Matu'a o Kahu-Kahu o Hera”, cuyo objetivo es
preocuparse de proteger el patrimonio. Con ese fin
comienzan a realizar varias actividades tanto dentro
de la Isla como fuera de ella. “Recuperamos algu-
nas actividades culturales que ya no se practicaban
como deportes, plantaciones de drboles endémicos,
plantas comestibles y medicinales, navegacion, entre
otros, que hasta hoy perduran y se recrean durante
la fiesta cultural de la Tapati Rapa Nui. Se comenzdé
también a participar en Congresos Linglfsticos de
la Polinesia, junto a Hawai, Tahiti, Aotearoa (Nueva
Zelanda) y otras diez islas que estdn dentro del
tridngulo polinésico”.

En 1990, cuando una encuesta realizada
por los profesores revela que a esa altura sdlo el
0% de los estudiantes manejaba su lengua materna,
decidieron formar en el liceo el Departamento de
Lengua y Cultura Rapa Nui y crear el Dia de la Lengua
Rapa Nui “para hacer un llamado a la conciencia
de padres, apoderados, autoridades, y comunidad
en general de ayudar a preservar nuestro valioso
legado de los ancestros, raices que nos identifican
y nos diferencian de otras culturas milenarias”. Ese
dfa, celebrado anualmente en noviembre, invitan a la
comunidad a realizar diversos actos culturales como
cantos, bailes, dramatizaciones en su idioma materno.
Posteriormente, incorporaron también el “Dia de
la Poesfa”, en agosto, donde los alumnos crean sus
poesias, las recitan para ese dfa, y se intercalan con
cantos contempordneos, tradicionales, kai-kai,

2 Recitados ritmicos que acompafan juegos de figuras geométricas, obtenidas mediante movimientos de un hilo cogido por fos dedos y Tos dientes

(Definicion extraida de www.gobiernodechile.cl).
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Pero es a partir de los congresos de la
Polinesia que Viki y sus colegas asumen que no en
todos los casos el bilinglismo es la solucidn para
revertir la extincién de la lengua, tras conocer las
experiencias preliminares fallidas de Hawai y Nueva
Zelandia. Como expresa tajantemente: “para nuestra
realidad sociolinglistica el bilinglismo no ha sido
efectivo. Nuestro objetivo es que los nifios y nifias
construyan su aprendizaje en Rapa Nui, y al igual que
nuestros hermanos Ma'ori vy Hawaiano decidimos
iniciar desde muy temprano la enseflanza en
inmersién total”. En 1997, tras desarrollar una pasantfa
en Berlin sobre cdmo incorporar problemas sociales
al curriculum escolar, esta profesora asume la pérdida
de la lengua Rapa Nui como un problema social y
envia al Ministerio de Educacion la propuesta de un
Programa de Inmersidn para ser considerado dentro
de los planes que se estaban desarrollando a nivel
oficial en el Departamento de Educacion Intercultural
Bilinglie. En el 2000, el mismo afio en que logran iniciar
el Programa de Inmersidn, les correspondid realizar el
Congreso Lingtistico en Rapa Nui, con la colaboracién
de las autoridades locales, empresarios, y toda la
comunidad. “Logramos realizar ese Congreso con
mucho esfuerzo,y lo mds importante es que se realizé
en nuestro propia lengua, siendo traducido al inglés,
espafol y francés para los participantes de dominio
en esos idiomas”.

Viki Haoa cuenta que no fue facil incorporar el
Programa de Inmersidn al colegio. El desconocimiento
del plan de estudio, la falta de capacitacién en el
tema a nivel docente y administrativo, y la escasez de
materiales diddcticos, fueron barreras que tuvieron
que superar.“En primera instancia hubo que iniciar un
trabajo de adaptacién de los Contenidos Minimos y
Objetivos Fundamentales Transversales de los Planes y
Programas del Ministerio, seleccionando los contenidos
mds acordes a la realidad sociocultural y espiritual de
nuestra comunidad. Consideramos salidas a terreno
para aprovechar el entorno natural y cultural, visitas
a personas mayores de la comunidad para que nos
contaran historias y vivencias personales y colectivas.
Tuvimos un apoyo permanente de ancianos dentro
del Departamento de Cultura y Lengua Rapa Nui,
consuftamos con los hermanos Ma'ori y Hawaiano,
linglistas que permanentemente apoyan la ensefianza

del idioma verndculo y nuestros trabajos del
Programa, quienes también han colaborado desde
un principio en la ensefianza de la Lengua Rapa Nui
como asignatura, han realizado encuestas estadisticas
del tema. En fin, pasaron unos tres afios para que el
Programa comenzara a respirar mas relajado. Gracias
a la apertura y criterio de Carolina Huenchullan y
Claudio Millacura, del Departamento de Educacién
Intercultural Bilinglie del Ministerio de Educacion, este
Programa se logrd iniciar en el 2000",

Actualmente el establecimiento otorga
educacién desde pre-kinder a cuarto medio. No
obstante el Programa de Inmersidn se planted
abarcar de primero a sexto bdsico, por la falta de
profesores hablantes del idioma Rapa Nui, finalmente
se determind realizar hasta cuarto bdsico solamente.
Ademads, sélo hay capacidad para realizarlo en un curso
por nivel. Segin explica Marfa Victoria, los alumnos(as)
del Programa de Inmersién no sélo aprenden a hablar
y comprender el idioma, sino que construyen sus
aprendizajes en lengua verndcula, pues tienen todas
sus asignaturas en Rapa Nui, mientras que en el
curso paralelo mantienen las asignatura tradicionales
y se les ofrece la ensefianza del idioma Rapa Nui
como segunda lengua, donde aprenden conceptos,

3 Corresponde a la poblacién de mayores ingresos econémicos en Chile, nomenclatura dada por los estudios sociales y econdmicos.
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oraciones, poesfas, relatos, cuentos, “pero sin llegar a
hablar y comprender el idioma”. EI 2003 se incorpord
al Programa un kinder bdsico y hace dos afios un pre-
kinder. El ingreso o no al Programa de Inmersién es
una decisidon que toman los apoderados.

Viki nos dice con preocupacion que existen
en Rapa Nui otros dos colegios nuevos, particulares
subvencionados,uno catdlico que no tiene mds de cinco
afios y otro que no tiene mds de diez,y que ninguno de
ellos imparte Educacién Intercultural Bilinglie, pese a
que la Reforma Educacional en 1996 decreta EIB para
colegios con un porcentaje mayoritario de alumnos de
las diferentes etnias. En ese sentido, para ella, estudiar
en esos colegios que no consideran el contexto
cultural de sus nifos es equivalente a estudiar en un
colegio privado de Santiago.

Contra la corriente globalizadora

Esta profesora, comprometida con su cultura,
que pelea y defiende el respeto por las raices Rapa
Nui, reclama la responsabilidad del Estado ante el
debilitamiento de la lengua. Enfatiza que no ve un real
compromiso de las autoridades politicas en resguardar
el patrimonio de la isla: “Me gustaria recalcar que
no hemos perdido audn nuestra Lengua y Cultura,
pero si estd bajo la amenaza de ser extinguida por
la inmigracién descontrolada de personas de habla
hispana en esta Ultima década que dificulta ain mds
la preservacion de la cultura e incluso trae malas
influencias para el aprendizaje del propio espafiol,
por la burda forma de hablar de los extranjeros. Las
autoridades politicas responsables de la proteccién de
la Isla como Patrimonio, no sdlo Nacional sino que
ademads de la Humanidad, no han tenido la voluntad
polftica de proteger este territorio insular con toda su
riqueza natural, social, cultural y espiritual que posee,
a pesar de que los discursos son tremendamente
halagadores cuando se refieren al Medio Ambiente y
la Proteccién del Patrimonio Cultural”.

Asimismo, han debido luchar contra las
incongruencias del sistema educativo. Aunque
tuvieron apoyo para iniciar el Programa de Inmersidn,
mantienen otras batallas incomprendidas con el
Ministerio de Educacién que no han logrado vencer.

Seglin nos relata, han pedido una y otra vez que les
posterguen el Simce para realizarlo en sexto bdsico
en vez de en cuarto. Estamos haciendo un programa
de inmersidon de primero a cuarto, que implica que
reciban todos los conocimiento en Rapa Nui, por
lo que Iégicamente en cuarto bdsico no alcanzan a
internalizar los contenidos en espafiol como para dar
la prueba ese afio. Nosotros estamos de acuerdo en
participar en una evaluacion. Incluso sabemos que
nuestros nifios participan de un entorno espafiol que
reciben de los medios de comunicacion, pero aquf
nuestro prioridad es salvaguardar el patrimonio y no
hemos sido escuchados”.

Finalmente, muestra preocupacién por el
hecho de que los profesores que hablan en Rapa Nui se
estan transformando en una minorfa que lucha contra
una mayorfa. En este sentido sefiala que se requiere
una formacién pedagdgica en interculturalidad desde
las Universidades y no sélo para Indigenas, también
para no Indigenas, para que entiendan las diferencias
culturales y por ende las diferencias cosmovisionales.

Tristemente, para este afio, la falta de recursos
ha llevado a una disminucién de personal docente
en el liceo, lo cual ha repercutido directamente en
el Programa de Inmersion, pues han debido fusionar
algunos cursos del mismo nivel, abriendo nuevas
incertidumbres en la responsabilidad de la educacion
publica en la preservacion de la cultura y dejando
pendiente la pregunta que se hace Viki “jird a
sobrevivir el Programa de Inmersidn?.“Un pueblo
que pierde su lengua, pierde en gran medida el alma
de sus expresiones culturales”, sentencia.
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Deudas pendientes con
la educacién intercultural

Conversacion con profesores de origen indigena

Podrian encontrarse diversos modos de acercarse al estado de
la Educacion Intercultural Bilingtie (EIB) en Chile. Docencia optd esta
vez por redlizar una entrevista grupal a docentes de origen indigena,

independientemente de si ejercieran o no en escuelas o liceos con
planes de EIB. Quisimos a través de sus propias vivencias, busquedas y
aprendizajes personales y profesionales comprender de alguna forma el
desafio pendiente que tenemos como pais en la valoracion y respeto de
las culturas que coexisten en nuestro territorio.

Ivan Cofioman Mufoz es profesor de Historia y trabaja en el Liceo
Marcelo Astoreca Correa de La Pintana. José Cona Ayala es profesor
licenciado en Fisica y Matemdticas, trabaja en el Liceo comercial A-24
de Santiago y en la Universidad Tecnoldgica Metropolitana (UTEM).
Jacqueline Adasme Quispe es estudiante de Pedagogia en Educacion
Intercultural de la Universidad Arturo Prat en Arica. Ariel Antillanca
Oyarzo es licenciado en Filosofia y profesor de educacidn bdsica de la
Escuela 420 y Ciudad de Caracas de Lo Prado. Celinda Antinao Jelves es
profesora de Historia el Liceo Alcalde Jorge Indo de Quilicura.
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I. ;INDIGENA, MESTIZO(A) O DESCENDIENTE?
El rol de la lengua nativa

El primer tema de conversacion fue conocer el grado de vinculacién que cada uno tenia o sentia con alguna
de las diversas etnias originarias que existen en Chile. En varios casos, el alejamiento del padre o madre indigena im-
plicé una ruptura involuntaria con las raices culturales; en otros, la distancia la produjo la migracién campo-ciudad. Por
ello, ninguno de los profesores y profesoras entrevistados habla fluidamente la lengua nativa de su pueblo. Sin embargo,
de alguna manera, todos han buscado esta huella de su pasado, afanados en hacer presente y viva la cultura a la que
pertenecen. Las diversas experiencias los han hecho autodefinirse a cada uno de manera diferente. Asi por ejemplo,
mientras una de las profesoras se ha visto en la necesidad de presentarse como mestiza de origen mapuche por no
hablar el mapudungun, otra dice directamente “yo soy aymara”.

Ivan: Soy de origen mapuche. Mi vinculacidon con mis raices ha sido media dificultosa, porque yo no me
crfe con mi papd, y mi mamd no me inculcé esta parte. Nunca supe qué significaba mi apellido, nunca tuve el
interés de saber mds, hasta que llegué a la universidad. Ahora que soy joven he estado en un proceso de descu-
brimiento, porque no saber de dénde uno viene, siendo que estudié Licenciatura en Historia, es contradictorio.
Uno nota que es diferente al resto y por eso necesitaba saber mds de mi, de mis antepasados, de mis origenes
mapuches.

José: También soy de origen mapuche, mi familia era toda del sur, de Pailahueque. Rompimos todo vinculo
entre nosotros en el momento en que mi papd murid, cuando yo tenfa seis afios. La familia mapuche no querfa
nada con los huincas. Incluso las cosas que mi papa dejd, todo, todo se lo llevaron ellos, porque correspondia a
los mapuches, o sea, no a los chilenos de Santiago. Un par de afios atrds traté de vincularme con ellos, pero son
reticentes. También por problemas de tiempo, de trabajo, no me he acercado mds, pero ahora que mis hijos ya
salieron de la universidad, me voy a dedicar a hacer otras cosas, porque es una parte de mi vida que he dejado
de lado, y es tiempo de que vuelva. Siempre me he sentido orgulloso de mi raza mapuche, nunca la he escondi-
do, y eso me ha fortalecido en la vida, como profesor que soy, como persona, siempre soy “el Cona’.

Jacqueline: Yo soy aymara y soy estudiante de Pedagogfa en Educacidn Intercultural. Me vine desde chica
de Arica a Santiago, entonces no he tenido mucha experiencia, como otras compafieras de la universidad, de
vida en los pueblos y familias aymaras, lo que a ellas les ha ayudado a ser mds cercanas a la cultura. Justamente
lo que me llamd la atencién de mi carrera era que complementaba mi gusto por la pedagogfa con la posibilidad
de conocer mds mi propia cultura. Al igual que ustedes, también tuve problemas de identidad. Antes yo pensa-
ba que era “descendiente” aymara, no aymara. De a poco fui retomando mi propia identidad. Pienso que ser
descendiente es como ser la mitad, no ser completa. Ser aymara es distinto, porque uno puede pensar o puede
sentir como aymara, y al momento de presenciar ceremonias o tradiciones es diferente, una persona blanca
que esté participando de ellas no va a tener los mismos sentimientos de esa ceremonia o la misma concepcién
de aquello.

Ariel: Yo naci en Fresia. Creo que todos hemos experimentado el desarraigo de la cultura, producto de
lo que es la emigracion hacia las ciudades por razones econdmicas. Mis papds salieron de su comunidad en los
tiempos de la expansion de los afios 30 cuando se empiezan a construir los ferrocarriles al sur, lo cual se hizo
con mucha obra de mano mapuche. Siempre viviamos en lugares distintos.

Experimenté la segregacion, por el apellido, por el color de la piel, ademds que en el sur, que es una zona
eminentemente de colonizacidn europea, se siente mucho mds. Pero igual pasa el tiempo vy uno asume su his-
toria.Ya en Santiago comencé a participar en organizaciones mapuches a fines de los 80, y ahi se desarrolla la
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identidad con un otro igual. Uno ya no va a los Nguillatin, a los funerales, mirando desde afuera, uno empieza a
sentir, a participar de la ceremonia, la vive, hace que todas las energias vayan enfocadas a restituir o a recuperar
la historia en forma colectiva, y se comienzan a desarrollar ideas, pensamientos y acciones. De hecho, yo formo
parte de un colectivo de profesores mapuches. Nuestra idea es aglutinar a todos los docentes de los pueblos
originarios para hacer una fuerza... porque la interculturalidad no tiene que ver solamente, en este caso, con el
espacio de la escuela, tiene que ver también con la relacidn que se da en el mundo social, y dentro del mundo
social lo mds préximo para nosotros es el mundo sindical, y ahi tenemos que marcar presencia y presentar nues-
tras propuestas.

Celinda: Mi historia es un poco distinta a lo que se ha dicho.Yo siempre me he sentido mapuche y nunca
discriminada por mi origen étnico. Eso no significa que la sociedad no me haya hecho sentir diferente desde mi
infancia. Por ejemplo, a mi padre le decfan, con afdn de ofenderlo, “indio y comunista” y esto se extendfa a su
familia. Como yo me sentia orgullosa de ambas condiciones, nunca lo sentf como una discriminacién. Nosotros
originariamente vivimos en Parral (los Antinao Jelves) y mi padre, ferroviario, trabajaba en un pueblo cercano
que se llama Niquén. Luego que fallecié mi mamd, anduvimos en distintos lugares. Cuando terminé la escuela
primaria, en lugar de ir a la ciudad fui al campo, y ahf conoci a mi abuelo paterno v la tierra de mis ancestros. Fue
una experiencia muy linda, hoy entiendo cosas que no entendfa cuando nifia. Un ejemplo: yo caminaba desde
Freire hasta Pitrufquén a estudiar al colegio de monjas y mis compafieras de ruta eran mapuche, pero hablaban
castellano. Cerca de la casa del abuelo habia un atajo hacia Pitrufquén, por tanto la gente transitaba por ahi'y yo
escuchaba a mi abuelo hablar con ellos en una lengua extrafia que nunca me quiso ensefiar. Por otra parte, en mi
liceo empecé el aprendizaje del inglés y el francés, entonces, para mi, lo que hablaba mi abuelo era otro idioma
extranjero. Fue asi como conocf tres lenguas extrafias simultdneamente. Ahora, de adulta, puedo explicarme
por qué ni mi padre ni mi abuelo nunca me hablaron en mapudungun. Temfan que fuera discriminada al hablar

el castellano con el acento mapuche. Mi abuelo nunca les quiso
ensefar la lengua a sus hijos porque €l querfa que se integraran

En el curriculo lo intercultural es accesorio, ya que no  a la sociedad mayoritaria y para ello tenfan que hablar bien el

se desarrollan diddcticas, existiendo una dificultad para

castellano. Pero estas razones las entiendo recién hoy. Respeto
y valoro la importancia de la lengua y la cosmovisidn en una

validar a los profesores y educadores comunitarios cultura. Como no hablo el mapudungun, trabajando con organi-
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zaciones indigenas me he visto en la necesidad de presentarme
como mestiza de origen mapuche.

Los conflictos personales del ser
y el enseinar

Para estos maestros no ha sido fdcil el hecho de ser profesores indigenas, ya que no tuvieron una formacién
que fomentara su cultura de origen, ni tampoco todos han tenido la posibilidad de ensefiar en un curriculum intercul-
tural. Ahora, desde su mirada docente cuestionan la formacién recibida y la que ellos entregan.

Ariel: Cuando yo entré a estudiar Pedagogia no se vislumbraba la posibilidad de una ligazén con nuestro
pueblo, mis motivaciones iban mds bien por lo social que tiene esta carrera. Era una época en que habfa temor
a expresar las ideas, entonces, no se podia cuestionar lo que un profesor dijera. Por otra parte, uno se va dando
cuenta, por ejemplo, de las imdgenes sobre los mapuches que va entregando la literatura. Hace muy poco lef un
libro que hablaba que los mapuches eran antropdfagos, y era un texto incluso prologado por un antropdlogo
del Museo Precolombino en ese tiempo; u otro texto que hablaba de un mapuche arribista que sabfa inglés vy
olvidaba sus tradiciones.Yo creo que esto se da por dos cosas: la cuestién ideoldgica de la afirmacion del Estado
nacional, y la diglosia, es decir, una lengua fuerte, oficial y otra débil. En el curriculo lo intercultural es accesorio,
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ya que no se desarrollan diddcticas, existiendo una dificultad para validar a los profesores y educadores comu-
nitarios. Es un tema muy complejo, incluso a pesar de haber sido aprobado el convenio 169" que incentiva a los
estados a asumir estos acuerdos internacionales de respeto de los derechos humanos, dentro del cual estd el
derecho a la lengua de los nifios, lo cual en este pais no se garantiza.

Celinda: Estudié en la Universidad de Chile, que tenfa muy buenos profesores de Pre-historia americana,
como Greta Mostny, una arquedloga muy reconocida internacionalmente, Orellana y otros, pero sus programas
de historia ignoraban toda la riqueza de los pueblos precolombinos. Cuando estudidbamos Historia de América
el mundo empezaba con los espafioles y esos pueblos bdrbaros que habfan encontrado. ;Y qué pasaba con las
culturas madres de América que habfan alcanzado tan alto grado de civilizacién? La sociedad occidentalizada era
tan dominante que nos dejaba fuera de la historia.Y nosotros, los habitantes originarios de América lo acatamos.
Los estudiantes del Pedagdgico cuestionamos muchas cosas en los 70'". ;Eramos tan ignorantes que no fuimos
capaces de cuestionar esos Programas de estudios? Llevamos casi 20 afios hablando de interculturalidad, pero
los programas de las universidades y los textos del Ministerio de Educacidn, contindian omitiendo lo esencial.
Si usted revisa los textos de historia universal, aprobados por el Ministerio y distribuidos a todos los colegios
del pafs, cuando se habla de las culturas madres, habla de cuatro y no de seis, (Egipto, Mesopotamia, China e
India) excluyendo las dos de América (Olmeca, que da origen al Area Mesoamérica y la Chavin que sienta las
bases de la Cultura Andina) adn cuando estd comprobado que se desarrollaron en forma paralela. La misma
categorizacidn que tienen, sefialando que la historia empieza cuando empieza la escritura, no considera que ésta
existfa 2000 afios antes de Cristo aqui en América, y alin hoy las universidades chilenas no toman en cuenta este
hecho. Afortunadamente en mi liceo esto sf se ensefia, porque tiene Planes y Programas propios que incorpora
la interculturalidad en el PEl. Tenemos el subsector o asignatura de Culturas originarias de América. (Ver detalle
en cuadro Culturas originarias de América: planes y programas propios).
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La no discriminacion como primer paso

De un modo u otro, de manera personal o mds global, estos profesores han sentido la discriminacién hacia el
mundo indigena. En este camino de reencuentro con la propia historia y en su rol de educadores que buscan de diversas
maneras lograr cambios en sus nifios y en la sociedad, pareciera que asumen como primer paso la tarea educar para
la no discriminacion.

José: Cuando yo paso lista (en las clases de matemdticas o de fisi-
ca), sobre todo a mis hermanos mapuches, paso con nombre y apellido
completo para que ellos se sientan identificados, se sientan mapuches,
porque siempre tratan de esconderlo, y uno trata mediante la docen-
cia permitirle a estos jovenes que se sienta mejores, podriamos ser
superiores si quisiéramos, porque tenemos ideas diferentes de la vida.
Somos inteligentes como todos los seres humanos, pero tenemos una
realidad distinta y como hemos estado constantemente defendiéndo-
nos de esta sociedad, no usamos la energia que tenemos en beneficio
de crear cosas nuevas. También tengo alumnos peruanos, argentinos, vy
de varios pafses mds, que se sienten extrafios acd, entonces como pro-
fesor, por principio, trato que ellos se sientan gratos y no discriminados.

Celinda: Yo enfoco la ensefianza de la historia también como un
medio para desarrollar el pensamiento critico y hacer algo por cambiar
esta sociedad tan desigual; ese es mi norte. Al regreso de mi exilio no
quise reincorporarme a la ensefianza, porque no acepté las limitaciones

I Ver articulo de Verdnica Figueroa
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que se ponian en ese tiempo. Después, estudié la reforma educacional, observé que el programa de Ciencias
Sociales enfocaba el andlisis de la sociedad chilena desde la construccion de la identidad mestiza. Era un avance.
Me parecié importante reincorporarme a la docencia y aportar desde allf a la batalla por ganar el respeto y va-
loracidn de las culturas originarias y vencer, a partir del conocimiento, la discriminacidn. Aunque tengo claro que
este cambio de actitud corresponde a la sociedad chilena toda, no sélo a los estudiantes. Este nuevo enfoque

en la ensefianza de la historia abrié un mundo distinto

“Llevamos casi 20 anos hablando de interculturalidad, pero Para la sociedad chilena discriminatoria. Pero creo que

las Universidades no lo han asumido en forma integral,

los programas de las universidades y los textos del Ministerio de  gparentemente se limitan a incorporar “lo indigena”

Educacion, contintian omitiendo lo esencial
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como una forma de discriminacién positiva y no como
un problema de la sociedad chilena en su conjunto.

Il. LAS DIFICULTADES PARA UNA ADECUADA EDUCACION INTERCULTURAL
BILINGUE

Alcanzar una Educacién Intercultural Bilinglie de calidad seguramente requeriria un conjunto de condiciones
bdsicas para su concrecion. Sin embargo, en esta conversacién ya surgen multiples problemdticas cotidianas que van
revelando, a juicio de los profesores entrevistados, la ausencia de una verdadera voluntad politica para que indigenas y no
indigenas valoren la riqueza multicultural de nuestro pais y seamos capaces de vivir en una interculturalidad en que no
sélo todas las etnias sean respetadas, sino también aprendamos los unos de los otros.

La falta de profesores que hablen lenguas indigenas

Lamentablemente, como ellos mismos explican, hay muy pocos profesores indigenas titulados que hablen su
lengua nativa, por lo que legalmente no les es permitido ser parte del curriculum oficial con una asignatura exclusi-
vamente étnica, razén por la cual la transmision de sus conocimientos ancestrales pasan a formar parte de un taller
extracurricular, y por lo tanto, de menor importancia real. Al menos se ha abierto en el pais un par de programas de
Pedagogia en Educacién Intercultural Bilinglie que permitirian abrir espacios en el curriculum de EIB, pero también
habria que sortear otro tipo de dificultades.

Jacqueline: El afio pasado estuve en Parinacota. Alld tienen programas de interculturalidad, tienen un edu-
cador cultural que les ensefia la lengua aymara y un poco de cosmovisién, pero este profesor iba una vez a la
semana y les pasaba unas guias super fomes y les hacfa pintar letras en aymara, nada mds.Yo los invité a hacer algo
distinto, salir a terreno, conocer algunas plantas, porque hay tanto que aprovechar alld en el interior, de esa misma
manera ellos pueden aprender mas facil. Segln las experiencias de mis otras compafieras, los profesores no iban
nunca. Entonces, jque esta haciendo el Ministerio de Educacidn, estd haciendo programas que no se realizan?

Yo me imaginaba que en las escuelas rurales sélo habfa profesores blancos y que por eso no se trabajaba
el tema de la interculturalidad, pero no, la mayoria es aymara. Hay un problema de identidad de los profesores,
entonces es una cuestién mucho mds profunda. En mi caso, uno de los requisitos para egresar de la carrera
es que tenemos que salir hablando la lengua aymara, ese es otro problema. Tenemos una sola compafiera que
domina la lengua. No tengo con quien hablar aymara.Y si uno va a practicar al mercado en Arica y le pronuncia
una sola palabra en aymara a alguien, te contestan en espafiol. Si uno no conoce a las personas no te hablan
en aymara.

Por otra parte, hay quienes saben mucho, pero no tienen titulo, algunos ya estan por fallecer. Entonces, jqué
pasa ahf en algunas comunidades que no hacen nada por lograr un cambio?
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La EIB mirada sé6lo como rural

Jacqueline: Cuando uno dice: “estudio EIB”, entonces piensan que sélo puedes hacer clases para escuelas
rurales, y yo les digo que no, que la interculturalidad no estd solamente en lo rural, sino que también estd en la
ciudad. Por ejemplo, en el caso de Arica, hay pueblos que tienen un 50 6 60% de nifios aymaras, y con ellos se
estd trabajando solamente en talleres de interculturalidad.

Celinda: El Ministerio de Educacién habla mucho de Educacién Intercultural, pero tiene poca claridad en su
politica educativa de cdmo implementar ésta en el dmbito urbano. Por ejemplo, cuando en mi liceo disefiamos el
Subsector de Culturas Originarias de América, para impartirlo de primero a cuarto medio, solicitamos la aseso-
rfa del MINEDUC. Recuerdo que hubo una reunién con gente de interculturalidad y fue un gran problema po-
nernos de acuerdo. Ellos trabajan la interculturalidad en el medio rural y de primero a tercero a bdsico, entonces
tienen todos sus planteamientos sélo en funcidn de eso. Pero aqui nosotros tenemos otra realidad. Buscamos
que el joven tome conciencia que la cultura indigena estd viva y presente en su medio. Que hay personas a su
alrededor que hablan en mapudungun, aymara y rapa nui, ademds del castellano. Estos asesores se mueven en
un mundo completamente distinto, en una realidad que, aqui en la ciudad, no tenemos. No obstante, al final
aprobaron nuestros planes. Pero al implementarlos enfrentamos otro problema, la falta de recursos pedagdgicos
para trabajar en el aula. Las autoridades sacan esos discursos en unos papeles preciosos, con fotografias incref-
bles, publicaciones lujosas, pero eso no te sirve. Por ejemplo, yo me consegui en la CONADI unas cartillas para
ensefiar algunos nombres de utensilios en su lengua originaria, pero estas cartillas no nos sirven en el dmbito
urbano, porque todos los elementos que aparecen en ellas son del dmbito rural, incluso de un dmbito rural que
ya ni siquiera existe, aparecen herramientas que ya no se utilizan. Entonces, me pregunto ;cédmo no van a tener
personas que vivan en este mundo?, o es falta de voluntad politica a la hora de implementar la intercutturalidad.
No quisiera pensar que es puro show. Tal vez es necesario sensibilizar el sistema educativo a los funcionarios, a
los directores, a los jefes técnicos. La interculturalidad es conocida sélo por las personas de las etnias, pero en el
sistema educativo no se conoce, no se practica. En los perfeccionamientos, los magister; los doctorados este tema
ni siquiera es mencionado, asi es que quienes tienen poder de decisidn no estdn enterados del tema, por lo tanto
la interculturalidad queda restringida a las escuelas rurales cuyas comunidades tienen una gran poblacidn étnica, y
en algunas casos se desarrolla en comunidades urbanas con mayor concentracion de poblacién mapuche.
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La falta de estatus de las lenguas originarias

Seglin estos profesores, existen diversos factores que han influido en que los indigenas no aprendan su lengua,
entre los que se encuentran desde problemas curriculares hasta legales y culturales.

Jacqueline: En Arica siempre se hacfan muchisimos talleres de lengua aymara, incluso el afio pasado hubo
un diplomado, pero aun asi no se logra que la gente hable la lengua. Nosotros hicimos unas investigaciones en
algunas escuelas, entrevistamos a profesores, y algunos dicen que era dificultoso el tema de la lengua, porque
como no estaba en el programa, no sabian de dénde sacar material para trabajar en los talleres y perdfan
tiempo, entonces para ellos era mds que nada una dificultad, siendo que en esa escuela habia varios nifios
indigenas. Hoy la CONADI no tiene talleres en las escuelas, al menos en Arica. Pese a ello, cuando participé
en el congreso de educacién intercultural, me parecid
que ahora el objetivo del Ministerio de Educacion es “También tengo alumnos peruanos, argentinos, y de
crear el sector de lengua aymara. Pienso que eso serfa
mejor. Ahora quiero ver qué pasa este afio en Arica
con las escuelas que van a trabajar: lrdn a desarrollar pofesor, por principio, trato que ellos se sientan gratos y no

el sector de aprendizaje que quieren hacer del pueblo
aymara, o no? discriminados”.

varios paises mds, que se sienten extrafnos acd, entonces como
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En Arica siempre se hacian muchisimos talleres de lengua

Ariel: El Estado no le ha dado un estatus al mapudungun, al aymara o al rapa nui, para que se expresen dentro
de una relacién relativamente equilibrada. Mientras no tengamos un movimiento fuerte como existe en el caso de
Bolivia, Ecuador o Perd donde estan emergiendo, el Estado va a seguir con este tipo de politica.

Celinda: Cuando en 1990 salid electo el presidente Aylwin, participé organizando congresos mapuche en
Angol,Valdivia y Temuco en funcidn de discutir la nueva Ley Indigena en la que se estaba trabajando desde el go-
bierno. Como yo no hablaba la lengua, busqué a una persona aqui en Santiago que la hablara y me acompafiara,
pensando en que todo el mundo la hablaba. Uno de los puntos que trataba esa Ley Indigena era precisamente
la incorporacion de la Educacién Intercultural Bilinglie, y descubrt allf que los afuerinos querfamos el bilingtismo,
y la gente de alld no lo querfa.Y las explicaciones eran las que se dieron también nuestros antepasados, cuando
fueron conquistados militarmente por los chilenos, que necesitaban integrarse y crefan que la forma de hacerlo
sin discriminacién, era no hablando la lengua, lo que en mi opinidn fue y sigue siendo un error.

Ariel: Yo creo que en el actual marco juridico es im-
pensable que se produzca un fomento de las lenguas de
los pueblos originarios, porque esta nueva Ley General de

aymara, incluso el afio pasado hubo un diplomado, pero aun asi no ~ Educacidn, por ejemplo, dice que recién en el segundo afio

medio las lenguas originarias se darfan, siempre y cuando

se logra que la gente hable la lengua. haya alta concentracidon de estudiantes indigenas. Pero, jqué
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se entiende por alta concentracién? Eso queda al arbitrio

del sostenedor. Eso es inconcebible, una lengua y el destino

de un pueblo no pueden quedar al arbitrio del sostenedor.
Creo que aqui hay un tema mds complejo que tiene que ver con un nuevo marco regulatorio en todos los
ambitos, una nueva constitucién que reconozca la existencia de todos los pueblos, eso es lo basico. Recién
ahi entramos al didlogo en condiciones de igualdad, y se producirian efectivamente, en este pafs, relaciones
interculturales. El Estado propone multiculturalismo, pero eso para nosotros no es lo fundamental, queremos
la interculturalidad que es cuando los pueblos o las lenguas tienen una relacion horizontal, mientras que en
multiculturalismo viene todo de arriba.

José: Cuando fui a Paraguay, a un encuentro de profesores, todos hablan su idioma nativo, alld el guarani es
lengua oficial. Ellos estudian su lengua materna conjuntamente con otras, y todo el mundo la habla, falta que en
nuestro pais tengamos una identidad propia.

Temor a fomentar ideas indigenistas

Celinda: La cultura indigena integra lo econdmico, lo social, lo politico, la cosmovisidn y por supuesto el
respeto al medio ambiente. Nos sentimos parte de la naturaleza, por eso la queremos, la cuidamos vy la respe-
tamos. Para nosotros los indigenas, no se trata de conquistar la naturaleza para sacarle lo maximo La vemos
como hermana, como yo le doy a la naturaleza ésta me da a mi. Si nosotros empezamos a inculcar esas cosas
a nuestros alumnos, podrfa crecer el movimiento indigenista, y a eso le tienen miedo. Lo que quieren es des-
membrar los partidos y desmembrar los paises, pero en algunos de América les ha salido el tiro por la culata,
porgue se ha levantado el movimiento indigena. Ahora, para que pase eso en nuestro pafs, tiene que produ-
cirse un cambio también al interior de las propias culturas. Si nosotros vemos a los ecuatorianos vendiendo
sus artesanfas en la calle, utilizan el castellano para vender, pero entre ellos hablan su lengua en cualquier
parte que estén; ellos andan con su traje blanco, su chamanto negro, siempre hablando su lengua. Debemos
tomar conciencia del valor que tenemos como seres sociales y pensantes, como aporte a esta sociedad que
siempre se ha estado negando a sf misma; estas innovaciones que cuestionan la ideologfa del Estado las ven
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como subversivas. Pero la interculturalidad tampoco consiste
en hacer sdlo un tallercito, ni de andar disfrazando a la gente,
tampoco vamos a ir a hacer el show. Efectivamente se puede
ensefiar la cultura a través de, por ejemplo, la alfareria, entonces
la sefiora Juanita va a ensefiar alfarerfa, ella en su lengua explica
como trabaja, porque esa es la idea, pero es también impor-
tante transmitir la forma de pensar: la cosmovisidn indigena es
integradora vy liberadora. Realmente cuando uno se introduce
en la cosmovision de las culturas indigenas uno dice: “;cémo
podemos no habernos dado cuenta antes de la riqueza que
contienen?”,

Ariel: Yo trabajo en una escuela de un sector popular y alld
todos los apoderados son mapuches hablantes. Pero en general
no hay un acercamiento de los profesores hacia los apoderados, uno lo hace en forma aislada e informal, y lo
formal no existe porque el docente se siente controlado por el SIMCE de cuarto bésico, donde lo importante
es rendi, 0 que los nifios lean un minimo de 56 palabras en primero, entonces el curriculo de educacién inter-
cultural bilinglie es un estorbo. En consecuencia, por una parte la escuela recibe mas dinero si es que tiene nifios
pobres, y si son indigenas mds plata audn, pero al mismo tiempo hay una presidn del sistema que no permite
que se pueda dar una educacion intercultural, pues hay un problema ideoldgico del pafs, tenemos un tratado
de libre comercio, se necesita una mano de obra preparada, susceptible de adaptarse a las nuevas tecnologfas,
por lo tanto la educacion intercultural bilinglie es una tontera, dentro de esa ideologfa es una farsa, y prima la
diglosia, en el sentido que hay lenguas superiores, el castellano y el inglés, y la otra prdcticamente la hablamos
a escondidas.
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Ivan: En mi caso, por ejemplo, cuando me tocd ver temdticas de poblacion y demografia lo ligué con ob-
jetivos transversales relacionados con pluralismo y diversidad, y trabajé con un documento que hablaba sobre
el sentimiento de discriminacién que habia sentido una mujer mapuche, y lo analizamos como un antivalor.
También recuerdo que con adultos, cuando tenfa que ver culturas originarias, hice un trabajo practico donde
tenian que hacer un dibujo de un elemento y nombrarlo en mapudungun y en quechua, con la idea de trabajar
el pluralismo y acercarnos un poco a las culturas originarias.Y fuera del dmbito curricular, en un acto para el 18
de septiembre, hicimos una presentacion de un baile mapuche (Choique Purrin).Yo no tenfa idea de cémo se
bailaba, pero tenfa alumnas mapuches que me ensefiaron y me prestaron toda la indumentaria. Fue bastante bo-
nito. Pero han sido instancias puntuales.Yo siento como un poco de temor a que las instancias directivas puedan
poner algln tipo de limite. No me siento como muy libre . o .
para tomar decisiones y de trabajar el tema de las culturas Yo creo que en el actual marco juridico es impensable
originarias con mas profundidad. Eso me produce un poco
de frustracién, porque uno tiene muchas ideas y planes,
pero todo se queda ahf. originarios”,

que se produzca un fomento de las lenguas de los pueblos

Falta de voluntad politica

Los profesores entrevistados creen que hay un temor por parte del gobierno de que al asegurar mayor educacién
para los indigenas, éstos levanten un movimiento que pueda quebrar la tranquilidad politica. A juicio de ellos, esta falta de
voluntad se ve reflejada, por ejemplo, en el retroceso legal que significa el paso de la LOCE a la LGE? en la que se sienten
petjudicados. Por otro lado, piensan que ya desde los 90, a nivel de gobierno, se han preocupado de cooptar a los dirigentes
indigenas mds destacados y convertirlos en funcionarios de Estado, de manera de apaciguar su pensamiento revolucionario.
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Celinda: Yo pienso que la intercufturalidad no le interesa
realmente al gobierno, porque es un tema politico, ideoldgico muy
peliagudo para ellos, para el sistema neoliberal y para el imperia-
lismo. Porque cuando nosotros llevamos, por un lado, al pueblo
chileno a tomar conciencia de su origen mestizo Y, por otro, al
nifio indigena a tomar conciencia de su valor, ya no estd siendo un
borreguito, estamos transformando a estos nifios en seres pen-
santes, con mayor autoestima, que exigen sus derechos dentro
de la sociedad a ser tratados como iguales, y eso para el gobierno;
es un peligro y por eso, no lo incorporan a la Ley General de
Educacién. Si lees el proyecto de Ley General de Educacidn vy lo
comparas con la LOCE la intercuturalidad estd disminuida, tiene
menos elementos con qué trabajar

Jaqueline: Yo pienso que al tema de la interculturalidad le
falta mucho, estd como recién empezando. En Arica en los 80, jdvenes indigenas se agruparon, tenfan una organi-
zacién, pero todos ellos se fueron a trabajar a CONADF de Arica cuando salié Aylwin,Yo me pregunto, ;dénde
estd el pensamiento que tenian ellos acerca del pueblo indigena? Ahora todo es superficial, la CONADI no esta
trabajando mucho el tema de educacidn, hacen libros de lengua aymara, un poco de historia y nada mds. Estdn los
carnavales, las fiestas religiosas, pero las escuelas no tienen apoyo de la CONADI.

Ariel: Los dirigentes indigenas han sido cooptados por la CONADI, por el Ministerio de Educacién, entonces
pasa lo mismo que pasé con el movimiento popular de los afios 80, en que el Estado tenfa el rol de tranquilizar
al pafs, sacando a los mds aventajados vy transformandolos en funcionarios, y cuando son funcionarios tienen el
dilema entre el bolsillo vy las ideas...

11l. LA COSMOVISION INDIGENA COMO APORTE A LA ESCUELA

Estos docentes consideran que sus culturas podrian entregar diversos elementos valdricos que harian cambiar
ciertas concepciones de cdmo relacionarse con los otros y con el entorno.

Jaqueline: Podria aportarse desde los valores, el respeto, la solidaridad, la reciprocidad que existe en el mundo
indigena, si tU vas a mi casa yo te atiendo y te voy a dar todo lo que te puedo ofrecer;, después yo voy a tu hogar y tu
me debes recibir de la misma manera. También el respeto del medio ambiente v del cuidado de la naturaleza.

Celinda: Yo creo que la escuela de hoy debe ser en esencia una escuela integradora vy, lo que permite esta
integracion es la interculturalidad, porque parte del principio bdsico de la identidad y del respeto mutuo. La globa-
lizacion y el post modernismo no implica, necesariamente, la imposicidn de la lengua v cultura del imperio que se
da a través de todos los canales de televisidn, sino que consiste en que cada cultura o pais, reafirme su identidad vy
que uno sea capaz de convivir con el otro respetando las diferencias. Entonces si nosotros, por ejemplo, miramos
la historia del pueblo mapuche nos damos cuenta de por qué para ellos fue un retroceso cuando los chilenos
ganaron la Independencia; ellos percibieron que los chilenos no los iban a respetar, mientras que los espafioles
los combatieron y respetaron como nacién. Los pactos fueron entre la nacidn mapuche y la corona espafiola. Por
ejemplo, el pacto de Quilin fue una conversacidn de Estado a Estado, de una nacién a otra.

Cada pueblo tiene derecho a tener su cultura, siguen existiendo los estados nacionales, siguen existiendo
los chilenos, las fronteras no tienen porqué ser limites violentos, pueden ser integradoras, pero esta integracion

2 Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza (LOCE); Ley General de Educacion (LGE)
3 CONADI: Comisién Nacional por el Desarrollo Indigena, organismo estatal.
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implica un respeto, no la dominacion. Si realmente queremos llegar a modernizar la escuela, estos principios
bdsicos de la cosmovisidn indigena debieran incorporarse ya que implica la reciprocidad, el respeto, el ver a la
naturaleza como parte de nosotros, y nosotros parte de ella, de acuerdo a tu vision religiosa, pero no como ser
racional dominante.

IV. DESAFiOS PENDIENTES
Formaciéon docente

Celinda: Si no se empieza por la formacién de los profesores es imposible. El afio pasado llegd un ex alumno
a contarme que en la Universidad Academia de Humanismo Cristiano habfan incorporado en el curriculo las cul-
turas originarias de América de las cuales yo les hablaba. El se sentfa muy contento porque habfa encontrado en la
universidad algo que en su colegio le habfan contado que era importante. Pero la mayorfa de las universidades no
han incorporado esta formacién, en los libros tampoco. A principios de este afio empecé a buscar material en libros
para trabajar en el programa de primer afio y no habfa nada, recorri muchas librerfas. No hay literatura sobre esto,
todo se limita a mayas, aztecas e incas.Y si no se reformulan los planes y programas en las carreras de Pedagogfa no
vamos a lograr nada.

Es imposible trabajar este tema tan complejo, que implica un resignificar valores, sin que las universidades
modifiqguen sus programas: en todas las carreras no sélo en Pedagogia, porque “lo indigena” y el mestizaje en
Chile es un problema de la sociedad no sdlo de las “minorfas étnicas”.

Jaqueline: Por ejemplo, en Medicina, es- Y I la de hov deb . I
. C o creo que la escuela de hoy debe ser en esencia una escuela
tudiar medicina intercultural.
integradora y, lo que permite esta integracion es la interculturalidad,

Ariel: Si el pafs decide implementar una
educacién intercultural bilinglie requiere de
personas preparadas para ello,y eso esalgo ¢,
de lo que se carece, porque la mayorfa de los
profesores mapuches no somos hablantes y
los educadores que actualmente estdn haciendo los talleres culturales no tienen la formacion pedagdgica, por lo

que no pueden ejercer formalmente como profesores.

porque parte del principio bdsico de la identidad y del respeto mu-

Hay un tema también que pasa por la idea de pais que se quiere construir. Viene el tema del bicente-
nario, por ejemplo, y en las discusiones que se dieron al respecto nosotros no existlamos, hay atisbos, pero
no hay intelectuales indigenas que estén desarrollando ideas para ser consideradas dentro del bicentenario.

Un curriculum basado en el presente

Ivan: La sociedad generalmente piensa en los pueblos originarios como en el pasado, que andaban con lanzas,
arcos y con esa imagen se quedan, pero no se considera lo que estdn haciendo ahorg, en la actualidad. Uno debenia
pensar la interculturalidad integrando lo que estan haciendo los pueblos originarios hoy, por ejemplo, se estd escribien-
do mucha literatura mapuche, poesfa aymara, musica, escultura, arte.

Acceso amplio a la cultura indigena

José: También estd este conjunto de actividades culturales que se hace a fines de enero en el Cerro Blan-
co (Santiago), pero que participa muy poca gente, porque cobran entrada y eso limita a la juventud. Lo mismo
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que pasa en Arica, con el carnaval que se hace en febrero, pero como tiene una mirada turistica, estén llenos

de propaganda y todos los precios suben. Entonces, jcdmo nosotros podemos llevar esta cultura a todos los
{

sectores! No hay como llegar.

Academia de la Lengua

Ariel: EI pueblo aymara y el rapa nui ya tienen una academia de la lengua. El pueblo mapuche requiere
también de la creacidon de una. La academia de lengua en todo pueblo es fundamental, si no existe, la lengua
no se revitaliza. Nos falta institucionalizar la lengua. El otro dia estaba en un congreso en que se discutfa cémo
se dice y cdmo se escribe el mapudungun, porque hay un problema entre el fonema vy el grafema, y esos son
temas que debiera resolver una academia.Y por otro lado, con toda la cuestidn de la modernidad, necesitamos
adaptarnos (al nuevo vocabulario), por ejemplo respecto a las tecnologfas. No podemos pedir todo prestado al
castellano o al inglés para decir términos tecnoldgicos nuevos.

Toma de conciencia de los propios profesores indigenas

José: Yo creo que esto es como una moda nueva, como lo que pasd con los derechos humanos, que di-
jeron que se iba a insertar en el curriculum y eso nunca sucedié. Creo que tenemos que revertir eso, y sentir
que somos auténticos, que queremos ser diferentes. El problema estd en que no hay disposicidn, ni siquiera
de nosotros mismos para este cambio, prueba de ello es la inexistencia de profesores que hablemos la lengua.
Si yo quisiera, o sea si yo fuera consciente y consecuente, me hubiera dado cuenta hace mucho afios, hubiera
aprendido la lengua. Pero hay que tratar de revertirlo.

Culturas originarias de América: planes y programas propios

Celinda: Con la jornada escolar completa empezaron muchos talleres y la verdad es que los nifios no le
daban mucha importancia. Por otro lado, empecé a ser intolerante frente a expresiones de discriminacién que
escuchaba de parte de los colegas hacia los alumnos de origen indigena. Un dia dije:"'no mds, se acabd”. Hablé
con la directora y me di cuenta que muchos nifios tenfan problemas y se ponfan a llorar, porque les decian que
eran indios. Algunos colegas empezaron a mandarme a esos nifios a conversar conmigo. Sentf que habia que
comenzar a producir un cambio en el liceo. Empecé proponiendo la celebracion del afio nuevo indigena. Busqué
ayuda en CONADI, en ese momento en mi colegio habia un 14% de descendencia mapuche, también aymara
y uno o dos Rapa Nui. Saqué un boletin a través de la biblioteca, informando a los nifios sobre lo que era el
afio nuevo indfgena y le mandé una copia al ministerio. Invité a Domingo Curaqueo para que hablara sobre la
cosmovisién mapuche, y habfa también una muestra culinaria.

A raiz de esto, nos invitaron a postular a proyectos en unos programas de educacion intercultural bilinglie
de la secretarfa ministerial. El primer proyecto fue reelaborar la visién y el proyecto educativo institucional (PEI),
con la idea de incorporar la interculturalidad. Paralelamente se dio la posibilidad de capacitar sobre cultura
mapuche a todos los profesores del establecimiento, en las horas de reflexién pedagdgica que nosotros la
hacfamos los miércoles en la mafiana del segundo semestre. Eso fue lo mds decisivo, porque la gente descubrid
que jamds habfa estudiado cultura mapuche, y como la idea era sacarle provecho a eso, la actividad terminaba
con una jornada de planificacién, donde se incorporaba la interculturalidad de forma transversal, entonces todos
debfan planificar una unidad para el afio siguiente. La idea era institucionalizarlo. Al tercer afio participamos de
la creacidn de planes y programas propios, que son los que actualmente tenemos como la asignatura “Culturas
Originarias de América”, de primero a cuarto medio.

De acuerdo a como estdn disefiados, el primer afio hace referencia a las culturas madres de América. En
segundo afo se ensefia cultura mapuche, el tercer afio cultura aymara y en cuarto afo la cultura Rapa Nui. Cada
uno de los ramos debe darlo un profesor nativo que hable la lengua.Y aqui empiezan las dificultades, porque
encontrar profesores indigenas que hablen la lengua ha sido un gran problema, pero lo hemos conseguido.
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Durante los Ultimos diez afios se adelanta en
Colombia la Expedicién Pedagégica Nacional, un
movimiento social y educativo de maestras y maestros
que recorren pueblos y ciudades para el encuentro
y el reconocimiento de la diversidad pedagdgica
existente. La riqueza de saberes y de prdcticas, asf
como el atrevimiento de los maestros que las ponen
en marcha, han dejado en evidencia los limites de
las aproximaciones que se han hecho al tema de la
pedagogia como campo de saber. Se ha puesto en
escena un maestro que se reconoce productor de
saber, rompiendo asf con las relaciones jerdrquicas, de
dependencia y de subordinacidn que le han negado
su condicidn de sujeto y que pretenden limitar su
papel al de simples consumidores de la produccién de
conocimientos elaborada en otros lugares.

En el 2002, los expedicionarios viajan a la
Escuela Normal Superior Indigena de Uribia (ENSIU),
institucion formadora de maestros que articula los
niveles educativos: preescolar; primaria, secundaria y
ciclo complementario®, y que congrega la diversidad
étnica y cultural existente en el municipio de Uribia
y en otras localidades vecinas. Esta visita sorprendid
a los viajeros de la Expedicién Pedagdgica Nacional.
El recibimiento de las estudiantes, maestras en
formacion, ataviadas con sus multicolores mantas
guajiras; el rancho Shipia Waytiiu, construido a la
entrada de la escuela por maestros y estudiantes para
visibilizar la cultura material waytu; los chinchorros en
el dormitorio de las internas; y el recibimiento con el
himno nacional de la Republica de Colombia entonado
en wayuunaiki por los estudiantes, predecian la riqueza
pedagdgica que despliega esta escuela formadora de
maestros. Pero también produjo un extrafiamiento
en maestras, maestros vy directivas anfitriones, quienes
pudieron verse en el espejo de los viajeros, con sus
lecturas, preguntas y comentarios, con sus modos
de sorprenderse, como la ficha que hacfa falta en el
rompecabezas, una imagen de si que hace visible una
parte de toda esa riqueza y potencia de sus propias
practicas.

Esta investigacidn se orienta a documentar la
practica pedagdgica de la ENSIU desde el dngulo de la

3 Las escuelas normales en

1 Colombia imparten educacién desde el ciclo preescolar hasta el grado 13°,

Pedagogia de la Afirmacién Cultural,nombrada asf por la
Expedicidn, dado que apunta a transformar la imagen
distorsionada, de subvaloracidn del ser waylu y de
sus expresiones culturales. Esta préctica pedagdgica
se orienta al reconocimiento vy afirmacién de la
comunidad wayiuy, de su identidad cultural, al tiempo
que promueve en la vida escolar el reconocimiento
de la diversidad cultural y relaciones interculturales
en un territorio signado por la multiculturalidad. Todo
ello, en concordancia con la propuesta que ahora se
adelanta de un Proyecto Etnoeducativo Nacidn Wayiu,
que busca responder “a las necesidades particulares
de la educacién del Pueblo Wayiu, considerando su
territorio, autonomia, tradiciones, usos y costumbres,
para la formacidn integral del ser waylu™. La
pedagogfa aqui, como en otras escuelas visitadas por
los expedicionarios, no se construye sobre un vacio,
sino a ras de tierra, en interaccion con los territorios,
con las culturas, con las condiciones econdmicas y
sociales de nuestras poblaciones®.

El objetivo de nuestra investigacion apuntd a
identificar los orfgenes, momentos, caracterfsticas, fac-
tores o acontecimientos sociales y polfticos relaciona-
dos con las prdcticas pedagdgicas de la Escuela Nor
mal, como institucién formadora de maestros. Este fin
comprometié a un equipo de la Expedicidon Pedagdgi-
ca Nacional y a maestras de la Escuela Normal Supe-
rior Indigena de Uribia, una de las cuales pertenece a
la etnia wayUu. Ello posibilité la confluencia de distin-
tos saberes, asi como una activa y permanente fuente
primaria muy valiosa a la hora de interpretar los textos
y los registros de los talleres y grupos de discusion, las
entrevistas y las observaciones realizadas. Este proce-
der metodoldgico, tiende puentes entre los saberes
mds cercanos a la academia y los saberes pedagdgicos
que circulan y se expresan en la vida de las escuelas.
Busca desestabilizar “los lugares autoritarios de emi-
sién de discurso y de emision de politica y “recomu-
nicar’ la esfera académica, la esfera publica vy la esfera
polftica, como se propone en algunos planteamientos
sobre la crisis de los intelectuales®’. Es otro ingreso a la
produccidn de conocimiento que se construye desde
y no sobre las escuelas y los sujetos de la prictica y de
la experiencia.

pero la formacidn inicial de maestros

comienza desde el grado \O Desde 1998 existe el ciclo complementario (grados 2 y 13) destinado a profundizar especificamente en lo

pedagdgico-diddctico.
4 Proyﬂf‘ro Etnoeducativo Nacién Wayuu, Comisién de redacc

5 Ha sido precisamente esto lo que ha llevado a proponer una nocién como la de Geof
G.y Quiceno, H Evaluacion Internacional Expedicion a la Expedicion Pedag

Nacional.Ver Messina,

cién, Séptima Version, Riohacha, septiembre y octubre de 2007, p.4.

en el marco de la Expediciéon Pedagdgica

a Nacional, 2002. 1997, p. 283.

6 Sarlo, B.,"En la cultura del zapping”, entrevista de Faride Zerdn en el diario La Epom Santiago de Ch le, I5 de junio de 1997, p. 283
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I. De un enfoque civilizatorio, al
reconocimiento y vivencia de la cultura wayiiu

La escuela, cumpliendo desde el siglo XIX con su
funcion claramente civilizatoria, estuvo orientada a luchar
contra la barbarie, bajo el supuesto de que para construir
nacion era necesario eliminar las diferencias, homogeneizar
e integrar a estas poblaciones. La diversidad era un problema
que requerfa ser superado Yy erradicado.

La historia de las poblaciones indigenas, como la
de las comunidades afrocolombianas, ha sido una historia
de invisibilizacién, exclusidon y opresién. Sus demandas
de acceso a la educacidn y de inclusién en el “servicio”
educativo hacen parte de sus luchas y sus movimientos,
apelando en muchos casos a las legislaciones vigentes que
ya en el s. XIX reconocian la igualdad frente a la ley y el
derecho a la educacion. Inicialmente no ponen en duda la
oferta curricular En un momento en el cual la invisibilidad
de la poblacién indigena es muy alto, la posesion de la lengua
hegemdnica, de la lectura y la escritura, se convierten en las
principales demandas, dado que proporcionan los cddigos
a través de los cuales podian asumir la defensa de sus
intereses, tanto colectivos como individuales. Sin embargo,
esta inclusion parcial desde el dominio linglistico continda
excluyendo a la poblacién indigena, no tiene en cuenta los
saberes, las practicas, las historias y las tradiciones de las
comunidades’.
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Mas adelante, en los 70, el movimiento indigena
en Colombia hace exigencias de una educacién “propia”,
como alternativa frente al mestizaje uniformador: Se ponen
en marcha los programas de etnoeducacion, dirigidos
especificamente a las poblaciones indigenas, centrados
en sus territorios, en la adecuacidn de la escuela a las
diferentes culturas, a cada una de ellas de manera particular.
La Constitucion Nacional del 91, redactada por la Asamblea
Nacional Constituyente®, marca todo un acontecimiento y
queda abierto el debate sobre los diferentes enfoques y
comprensiones de las relaciones entre culturas. Reconoce
por primera vez la diversidad étnica y cultural de la
Nacién Colombiana y derechos tan importantes como la
propiedad colectiva de los territorios indigenas, el ejercicio
de funciones jurisdiccionales por parte de las autoridades
propias dentro de su dmbito territorial y los gobiernos

7 Ldpez L. E, La cuestion de la interculturalidad y la educacidn latinoamericana, Séptima Reunidn del Comité Regional Intergubernamental del
Proyecto Principal de Educacién en América Latina y el Caribe, UNESCO, 2001, p. 8.

8 Esta asamblea constituyente fue resultado de una amplia movilizacién social en el pais, por parte de estudiantes, movimientos civicos y regionales,
indigenas, campesinos y movimientos de paz, que demandaban del gobierno central la convocatoria a una Asamblea Nacional Constituyente o
Asamblea Constitucional.
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auténomos. La percepcidon sobre la situacidon de
desventaja econdmica y social de las comunidades
cambia.

La nocidén de multiculturalidad traduce una
realidad de América Latina: nuestras sociedades son
desde siempre multiculturales, como lo afirma S. Sch-
melkels. Sin embargo: “La multicutturalidad puede en-
tender al otro como aquel cuya diferencia tiene que
borrar. El sujeto diferente tiene que dejar de ser dife-
rente para poder interactuar con la cultura dominante.
No se le deja ser La multiculturalidad puede, por otro
lado, reconocer al otro como diferente, pero apartario
por ser distinto. Puede dejar al otro ser distinto, pero
segregado, en su regidn de refugio, en su reservacion
o su ghetto™

La interculturalidad es decisivamente otra pos-
tura ética, otra forma de entender la relacion entre
las culturas. Se dirige a “garantizar, de un lado, la re-
produccién de la multiculturalidad y, de otro, a facilitar
un cruce de fronteras agil v fluido, en beneficio de la
sociedad envolvente”'. La interculturalidad pasa por
el reconocimiento de cada cultura, pero es un asunto
que compete al conjunto de la sociedad, puesto que
introduce el asunto de las profundas asimetrias exis-
tentes.

La historia de la Escuela Normal Superior
Indigena de Uribia, ENSIU, se remonta a julio de
1956, fecha de su fundacidn, en el actual municipio
de Uribia, que para entonces era una Comisarfa de
la Republica de Colombia, levantada sobre un asen-

tamiento indigena. Un escenario de interaccidn entre
poblacién waylu y otras poblaciones mestizas y una
minorfa blanca, a las cuales se las denomina “alijunas”
(Iéase “arijunas™). Era un territorio de coexistencia no
siempre pacifica entre “los civilizados y los indios”. Un
escenario de comunicacién o desencuentro entre dos
lenguas exponentes de culturas distintas: el castellano
de los alijunas y la lengua de los indigenas waydu, que
todavfa en los afios cincuenta no era reconocida por
el Estado y sus instituciones cientificas y académicas
como una lengua, sino sdlo como un dialecto, al cual
se denominaba peyorativamente como “dialecto gua-
jiro”.

En un primer momento, la Escuela Normal es-
tuvo orientada a civilizar o normalizar a aquellas po-
blaciones que se apartaban de los pardmetros carac-
terfsticos de la ilustracién europea. En ese tiempo, las
directivas prohibfan el uso del "guajiro”, acudiendo
para ello a las amenazas de sancidn a los estudiantes
que infringieran las reglas de comportamiento. Las jo-
venes practicantes debian asistir calzadas con zapatos
de tacdn alto, con vestidos occidentales y bien pre-
sentadas. Prohibido terminantemente ataviarse con
prendas indigenas. De esta manera, la institucidn iba
encaminada a dljunizar, lo que equivale a imponer la
cultura occidental agenciada por el Estado mediante
sus politicas y programas.

Un segundo momento, cuyas primeras rea-
lizaciones devienen de la irrupcién del movimiento
indigena y del Festival de la Cultura WayUu a mediado
de los setenta, produce, a partir de 1985, una prime-
ra ruptura con las précticas pedagdgicas homogenei-
zadoras, se comienza a pensar que la cultura waytu
tiene una importancia que “nosotros ignordbamos’'".
Las précticas de la Escuela Normal se convierten en
un sistemdtico proceso de acercamiento de las estu-
diantes practicantes a la comunidad y sus lideres, en
las cuales las estudiantes alijunas acompafian a las na-
tivas para aprender sobre la cultura, cdmo se hace el
alambique, cémo se prepara el chirrinche'?, la lengua
wayuunaiki, el acercamiento a la vivencia de la cultura
waylu. Se recuperan en el internado de la Normal las
tradicionales costumbres indigenas, se reconstruye el
habitat, el chinchorro para dormir, el uso de las mantas

1cidn Inte

al: reflexiones a la luz de experienc

9 Shmelkes, S, E
los desafios del cambio” realiza
10 Lépez, Op.cit, p. 9,

I'l Profesor Mario, Proyecto Etnoeducativo Nacién Waytu, Op.cit., p.9,
12 Bebida alcohdlica que se destila en el lugar denominado alambique.
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y de la wairefia, el calzado waydu. Esto se ve fortaleci-
do con la llegada a Uribia de académicos venezolanos
y colombianos que profundizan en el estudio de la
cultura y producen una gramdtica de la lengua.

Y untercermomento,que profundiza el anterior,
tiene que ver con los postulados incluyentes de la
Constitucidn Politica de 1991, que incidié de manera
significativa sobre la percepcién vy la valoracién de
las comunidades indigenas y fue decisivo ademds
para profundizar los procesos pedagdgicos actuales.
En consonancia con el mandato constitucional,
la Ley General de Educacién (LGE) reglamenta
aspectos como la autonomia de planes, programas
y proyectos educativos y recoge importantes
planteamientos del Movimiento Pedagdgico sobre
la manera de pensar al maestro y sobre el cardcter
cultural de sus précticas.

A partir de ello, la institucidon normalista encuen-
tra condiciones para crear el espacio Cultura y Lengua,
en cuyo centro se coloca la preocupacién por la cul-
tura, que se convierte en objeto de estudio a través
de proyectos, a diferencia del trabajo que se hacia an-
teriormente por medio de actividades'. Un grupo de
maestras waylu de diferentes escuelas, interesadas en
el fortalecimiento de la cultura, constituye entonces el
Comité Etnoeducativo, inician un trabajo investigativo,
y se ponen en contacto con lideres de la comunidad
waylu y otros dirigentes educativos, buscando forta-
lecer una propuesta pedagdgica que se nutra, tenga en
cuenta y contribuya a la valoracién del ser wayUu, su
cosmovisidn, sus usos y costumbres. Con base en las
investigaciones sobre la
cultura que se realizan
con los estudiantes en
las diferentes escuelas,
el Comité va haciendo
un consolidado y mate-
riales que a la vez son
llevados a las demds
escuelas.Ya se tienen li-
bros de cuentos, diccio-
nario bilinglie e histo-
rias miticas del pueblo
waytu'*,

Los docentes evidencian un cambio en su rol
profesional:

Las prdcticas pedagdgicas que nosotros realizdbamos
cuando  éramos  estudiantes, se  fundamentaban
bdsicamente en los conceptos pedagdgicos que nosotros
conociamos de diferentes escritores, de diferentes
investigadores, de diferentes pedagogos y lo que haciamos
era mirar la realidad que teniamos en cuanto proceso de
ensefianza aprendizaje a partir de esos conocimientos
tedricos que nos daba la Normal. Hoy por hoy hemos
evolucionado (..) estamos mirando de diferentes formas
la articulacién del conocimiento de los estudiantes
como base para iniciar nuevos procesos metodoldgicos,
desde un conocimiento propio de la cultura, de la parte
vivencial (..) La prdctica pedagdgica se desarrolla a
partir de investigaciones, de proyectos de aula, de pronto
a involucrar a la comunidad con estos procesos que de
una u otra forma deben ir a solucionar no sélo el nuevo
conocimiento del nifio, sino situaciones y necesidades que
vivan los sitios donde nosotros realicemos las prdcticas
pedagdgicas, porque es una forma de trabgjar una
pedagogia comunitaria que nos lleve a acercar a las
instituciones educativas a las mismas comunidades para
que haya una mayor dindmica social en la construccidn de
una sociedad que sea incluyente'?.

Este periodo se prolonga hasta nuestro dfas, con
marcadas tensiones con el proyecto educativo homo-
geneizador. Se caracteriza porque la practica pedagdgica,
se piensa y se realiza en interaccion con la cultura wayUu,
genera aproximaciones, estudios y procesos de recono-
cimiento y de afirmacién cultural y pone en marcha

a la vez dindmicos procesos inter-
cutturales. La Escuela Normal, que
anteriormente se vefa presionada
porque las comunidades buscaban
que sus hijos e hijas no fueran edu-
cados como waylu para evitar la
discriminacion vy la exclusion vy asf
tener acceso a mejores oportuni-
dades y condiciones de vida, ahora
se encuentra con una poblacion
que reclama una educacién que
les permita reconocerse vy afirmar-
se como wayuu.

13 Profesora Monica, Registro Grupo Discusién Maestros, Op. cit

14 En este Comité participan Viviana Constan, Soila Gutiérrez, Luisa Pimienta, Manuela Vanegas y Zoraya Constan. Entrevista Zoraya Constan, |

noviembre de 2007.

15 Entrevista a Viviana Constan Medero, Directora Centro Etnoeducativo de Kamuschiwou, Media Luna, noviembre de 2007
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2. Pedagogia de la afirmacion cultural

Los aspectos que se resaltan en este estudio
no se encuentran separados, por el contrario, se tejen
entre ellos hilos muchas veces invisibles que conectan
diferentes actividades y realizaciones, no siempre
previstas o pensadas de manera articulada, cuyo eje es
la cultura:

. la cultura es parte esencial de cada una de las
materias y de todo el pensum escolar, no es aislada, es
un proceso que va insertado en cada uno de nosotros,
puede ser el maestro de espafiol, puede ser el maestro
de matemdtica, puede ser el maestro de educacion fisica,
puede ser el maestro de informdtica, que todos tenemos
que tocar a todos, nos llega esa cultura.Y a través de eso,
vuelvo y te digo, la fortalecemos, la intercambiamos con la
cultura occidental, con la cultura waylu y otras culturas que
ha habido en la Escuela Normal...".

Hemos organizado su presentacidn en torno a los
siguientes nucleos:

16 Entrevista Amalia Castillo, Op.cit.
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Wayuunaiki y bilingtiismo

Se entiende que la lengua estd ligada a la
vivencia y la comprension de la cultura indigena. Por
ello, un aspecto esencial de la prdctica pedagdgica de
la Normal es el abordaje de la cultura y a la lengua
wayUu, el wayuunaiki, en los espacios académicos vy
en el conjunto de la vida escolar Una maestra waytiu
es la responsable de la ensefianza de la lengua en
todos los grupos, desde el primer grado hasta el ciclo
complementario.

La Escuela Normal es lugar de encuentro
de maestros y estudiantes waytu vy dlijunas. Un alto
porcentaje de estudiantes waylu ha crecido en el
seno de hogares conformados por waylu y alijuna,
donde no se habla el wayuunaiki, ésta no ha sido su
lengua materna, en muchas familias se subvalora. Los
estudiantes reclaman su deseo de aprenderila.

La ENSIU conoce bien estas condiciones de
la cultura, su propuesta es la de una pedagogia bilinglie
e intercultural. Promueve el bilingliismo como vivencia,
como cdtedra — donde se estudian las estructuras
gramaticales especificas de cada lengua — y como
forma de abordar las distintas materias de estudio.
Merecen un lugar especial sus obras de teatro, de
un hondo contenido cultural y estético, donde los
actores (estudiantes) establecen un juego de lenguaje,
entrecruzando el wayuunaiki con el espafiol,de manera
tal que la obra puede ser entendida en cualquiera de
las dos lenguas.

Entrecruce de saberes y senderos: ser wayiiu e
interculturalidad

La pedagogfa de la afirmacién cultural atraviesa la
vida de la institucién también en las formas de abordar
las distintas asignaturas: en la ensefianza de las ciencias
naturales se reflexiona sobre el saber ancestral y la
ciencia y la tecnologfa occidental; la clase de cultura
material da cuenta también de la literatura y la
cosmovisién waytu. En los proyectos de investigacion
de los estudiantes del ciclo complementario, las
diferentes manifestaciones culturales son objeto de
la pedagogia: las artesanias, las plantas medicinales, el
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origen de los clanes, el pastoreo, la pesca, la cerdmica,
el encierro, los velorios, las huellas, la vivienda, el
liderazgo del palabrero.

Los estudiantes de 4° y 5° de primaria, por
ejemplo, desarrollan una actividad de reconocimiento
de los usos de las plantas, organizan herbarios que
registran la variedad, el uso de las plantas medicinales
y la manera de prepararlos. Por su parte el semillero
de investigacion conformado por los estudiantes del
ciclo complementario, como parte de su formacion de
maestros, documenta la manera como los indigenas
trabajan el trupillo, el cardén y la produccidn de
cabuya.Y en el componente artistico, la maestra a
través del tema de la composicion conduce a los
jovenes estudiantes de octavo grado a que realicen,
a partir del estudio de las plantas medicinales,
trabajos artesanales como la mochila, cuyo proceso
de elaboracion se describe, se recoge y publica en
cartillas pedagdgicas.

El estudio de la cosmovision waylu es transversal
y se realiza desde el grado primero hasta el ciclo com-
plementario, a través de, por ejemplo, investigaciones
sobre el ser waylu vy la forma como este grupo indi-
gena asume la vida y la muerte.

Método de la consulta a los mayores

La comunidad waylu tiene una forma particular
de aprender y de ensefiar: la pregunta y el encuentro
con los mayores, observando, oyendo, participando en
las actividades. Y ésta es la manera de investigar, de
ir mds alld de lo que se puede ver'”, de conseguir
que los estudiantes de diferentes grados escolares se
acerquen a las prdcticas culturales de sus ancestros.
Pero también documentan, escriben, comunican.

El arte y la estética en la formacion

Con los estudios realizados por los nifios y
nifias sobre la cosmovision, los mitos y leyendas de
la comunidad indigena, se han realizado obras como
El origen de las deidades wayiu, El origen de la sal o El
origen del arcoiris y el color de los pdjaros, cuyos tftulos
son apenas un anuncio del lugar que ocupa la estética
en esta Escuela Normal'®,

La actividad artistica abarca también la ensefianza
de los instrumentos musicales, las danzas, los tejidos y
las manifestaciones folcléricas. Pero no son actividades
aisladas, puesto que para la comunidad waytu estdn
profundamente ligadas a su historia, a su cosmovision
y a su religion.

Produccién de materiales sobre la cultura

A lo largo del trabajo realizado, se producen
materiales sobre la cultura, que a su vez se convierten
en objeto de estudio en la Escuela Normal,y aportan, a
otras actividades, como el festival de la cultura waydu.

Es el caso de la creacidn del Shipia Wayiu', en la
sede de la institucidn, basdndose en las elaboraciones
sobre los contenidos de la cultura material. Su
construccion es el resultado de las entrevistas, de los
intercambios entre maestros, maestras y estudiantes,
con los lideres y las autoridades de la etnia wayUu,
a partir de la elaboracion de proyectos especificos
cuyo contenido involucra desde el uso del barro y el
yotojoro® para la construccién del rancho, pasando
por la variedad de tejidos de los vestidos, la orfebreria
para las artesanfas, los instrumentos musicales, los
simbolos y sus formas de organizacidn en clanes, hasta
los productos elaborados con el trupillo, el eucalipto,
el cactus y otras plantas como la bija y el dividivi.

También se destaca la construccion del Diccionario
Bilinglie, por parte de un grupo de maestras de culturay
lengua de distintas instituciones escolares del municipio
de Uribia, con el propdsito de fortalecer la lengua y
“unificar criterios para su ensefianza”, en vista de la
diversidad de formas linglisticas, de pronunciaciones y
de escrituras del wayuunaiki existentes.

Dia Etnico y Feria de la Ciencia

El dia étnico es una fecha para la celebracidn,
para la fiesta y para la afirmacién de la cultura. El
dominio del wayuunaiki, la vestimenta y la comida
tipica, las tradiciones, los ritos y las costumbres de la
etnia son los asuntos, los temas y el objeto principal
de este acontecimiento escolar Es una oportunidad
para mostrar la transversalidad del estudio de la
cultura. Los profesores demuestran sus aportes

17 Palabras de una estudiante del Ciclo Complementario para referirse a la manera de entender la investigacion en la ENSUI
durante el viaje realizado por la Expedicién en el afio 2002, Notas Trabajo de Campo.

18 Dirigidas por la profesora Marfa Concepcidén Campo.
19 Vivienda, rancho ,wayu.
20 Fibra obtenida del cactus disecado.
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especificos al abordaje de la cultura en sus trabajos del
aula: traducciones del inglés al wayuunaiki; el cdlculo
wayUu, sus formas de contar;la palabra, la organizacion
social, el trabajo colectivo, la historia de este pueblo
aborigen. Se destaca también la feria de la ciencia, que
a lo largo de los afios varfa el foco de su atencion:
del funcionamiento de los fendmenos naturales como
los volcanes, la creacidon de una fuente luminosa o la
produccién de vino de corozo, a relacionar los asuntos
de la ciencia con la cultura tradicional.

Se establece un interés simulténeo por el
conocimiento cientffico y el saber ancestral transmitido
mediante la tradicidon oral en la comunidad indigena.
No se presenta por tanto una relacion de exclusion, de
separacion, sino de encuentro y coexistencia. Se validan
en la Escuela Normal ambas maneras de conocer,
de acercamiento e interpretacion de la realidad. De
hecho, se resalta el saber transmitido por los abuelos
de generacidn en generacion, al mismo tiempo que se
entra en contacto con los aportes del conocimiento
cientifico, las busquedas en Internet, la complejizacién
de distintas formas de conocer y visiones de mundo.

Para cerrar... por ahora

Aquf se desdibujan las fronteras de la escuela,
no es facil distinguir el “adentro” y el “afuera”, estas
practicas pedagdgicas estdn inmersas en la cultura
waylu, le aportan y a la vez se constituyen desde vy
en interaccién con ella’’. Esta interaccién se continda
a través de las précticas de las estudiantes del Ciclo
Complementario que, como parte de su formacion
como maestras en la ENSIU, hacen presencia
constante, en rancherfas y escuelas del departamento.
A partir del reconocimiento de las condiciones
sociales y culturales de cada lugar construyen sus
practicas y hacen producciones pedagdgicas que se
convierten a su vez en acumulado y propuesta para
seguir pensando las prdcticas en la Normal y en otras
instituciones educativas.

Una vez reflexionada, nombrada y documentada
esta préctica como Pedagogia de la Afirmacion Cultural,
en el encuentro de los expedicionarios con maestras y
directivas de la Escuela Normal Indigena de Uribia, ésta
fue reconocida y evaluada por los pares académicos,

que en representacion del Ministerio de Educacion
Nacional y sus planes de acreditacion, visitaron a la
Escuela Normal y le otorgaron la certificaciéon de
calidad y excelencia?. Ha sido un primer resultado que
resitda a la ENSIU y la proyecta como una institucion
formadora de maestros, orientada a la afirmacién de
la cultura waylu y a procesos interculturales a lo largo
y ancho de la geografia peninsular del departamento
de La Guagjira.

Una propuesta de esta envergadura sélo es
posible por la presencia de maestras y maestros que,
en la Escuela Normal Superior Indigena de Uribia,
piensan sus précticas en relacién con un profundo
compromiso ético y estético con nuestras sociedades
y con la cultura. Son otras formas de ser maestro,
otras formas de hacer escuela, desconocidas por la
investigacion educativa que se obstina en devolver
una imagen degradada del maestro y por las politicas
publicas que, ain hoy, se definen sin su participacion.

21 Unda, P, Guardiola, A.""Pedagogfa de la Afirmacién Cultural”, Revista Nodos y Nudos, Universidad Pedagdgica Nacional, N* |5, nov-dic de 2003,
pp. 58-61.

22 No fue fdcil. La mayor dificultad habfa surgido ante la exigencia de identificar el “modelo” pedagdgico de la ENSUI, pues ninguno de los
reconocidos por el sistema expresa, ni se asemeja a lo que alli se hace.Y paraddjico. La ENSUI, Intercultural y Bilinglie, cuya propuesta era enfatizar

"“énfasis en la lengua castellana’.
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a formacion de maestros etnoeducadores, se ve abocada a seleccionar, entre las cuatro opciones planteadas por el Ministerio de Educacion, el
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En esta oportunidad hemos seleccionado dos articulos
enviados por profesoras de Historia que, desde sus particulares
lugares de reflexion, nos aportan miradas sobre el quehacer
docente. Claudia Drago, en una perfecta sintesis, nos lleva a
recapturar el sentido de lo pedagdgico en un contexto de
descalificacién de la profesién docente propiciado por el
sistema politico, interrogdndonos sobre la necesidad de un saber
pedagdgico en Chile.

Desde otra arista, Karla Campafia nos escribe desde Espana
para adentrarnos en la relacion entre las nuevas tecnologfas en el
aula y la evaluacion educativa. Las llamadas TIC se han constituido
en un terreno fértil de encuentro con los alumnos y alumnas
para desarrollar formas motivadoras, auténticas e innovadoras
de evaluar Y es aqui donde nuevamente el criterio de un saber
y sentido pedagdgico se hace presente.

Aprovechamos de invitar a profesores, profesoras vy
estudiantes de Pedagogfa a enviarnos sus reflexiones acerca
de un tema especifico de interés (evitando las generalizaciones
o el tratamiento de muchos temas en un mismo texto). La
extension maxima es de dos paginas, letra times new roman 12,
espacio simple. Nuestra direccién de correo para el envio de sus
textos es: docencia@colegiodeprofesores.cl El comité editorial
de la revista se reserva el derecho de seleccionar y editar los
textos recibidos, ya que el espacio con que contamos para esta
seccion en la Revista es acotado. En nuestra pdgina web: www.
colegiodeprofesores.cl/docencia/ se publicardn los textos que no
puedan ser incluidos en la Revista.

Esperamos su participacion.



JLA INSOPORTABLE LEVEDAD DEL SER PROFESOR?

(La insoportable levedad
del ser profesor?

Claudia Drago Camus'

Estd claro. No basta con tener el tftulo para ser
un buen profesor. Asi como -dirfa Ivan lllich, entre otros- no
basta tener una “certificacion” o un papel que diga que se
posee el titulo o grado de médico, asistente social o psicdlogo

para ser un buen profesional de aquello.Todos hemos conocido

casos cercanos o distantes de personas que, sin tener un titulo

de profesor, nos han marcado en su hermosa habilidad de

ensefiar con pasién algo que dominan con profundidad y en lo

cual estdn mds actualizados que cualquiera. Asi como también

hemos sufrido directa o indirectamente al caer en las manos

de profesores amargados, sin vocacion, gue no dominan lo que

ensefian, o que no saben cdmo hacerlo a pesar de afios de experencia

y un certificado de estudios. Por eso, no se trata de defender sin mds

la exclusividad de los profesores para ensefiar en una escuela ni abogar
por intereses gremiales estrechos.

z

Pero una cosa muy distinta es sancionar legalmente la indiferencia

de que la labor pedagdgica en Enseflanza Media -ya que para educacién

parvularia y bdsica se mantiene la exigencia de un titulo en pedagogfa- sea desempefiada por cualquiera que

haya cursado una carrera profesional de ocho o mds semestres, como establece la recién aprobada Ley General

de Educacién’en su articulo N° 46, letra g. Finalmente, en su Ultimo trdmite, a dicho articulo se le agregd la

condicién de gue quienes trabajen bajo esa modalidad sélo pueden hacerlo por un maximo de cinco afos

y deben haberse titulado en una institucién acreditada. Frente a este minimo cambio, como dice J. Eduardo

Garcia-Huidobro®, en vez de esperar cinco afios jpor qué no exigirles que antes se preparen pedagdgicamente
y no después?
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En opinidn de algunos se buscarfa con ello atraer a la ensefianza escolar a profesionales expertos en sus
disciplinas, suponiendo que un mayor dominio de ellas redundard en un mejor aprendizaje de sus estudiantes,
y por otra parte, solucionar la carencia de profesores de determinadas asignaturas escasas (como matematicas,
ciencias e inglés). Para solucionar lo segundo, bastaria con mantener la posibilidad de habilitar a profesionales
ligados a aquellas disciplinas, como actualmente se hace. Para lo primero, varias objeciones se pueden sefialar,
sin dejar de admitir que existen y pueden existir profesionales no docentes que sean mejores maestros que
muchos profesores.

in N° 4970-04 Ultima versidn aprt

bada el | de abril de 2009.
el En http://blog.latercera.com/bl 6

egarciahuidobro/entry/adios_a_la_profesi%C3%B3n_

docente

4 M.T.Rojas. Facultad de Educacién, Universidad Alberto Hurtado, 2008.
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Por una parte, aquellos profesionales no docentes carecen de una formacién en saberes tan
imprescindibles para la educacidn hoy dia como, por ejemplo, estrategias diddcticas propias de su disciplina, o
aquellos ligados a la comprensién de los procesos psicoldgicos vy afectivos de los estudiantes, a los procesos
cognitivos de aprendizaje, a las metodologfas de aprendizaje y evaluacidon mds adecuadas a diversos grupos
de alumnos. Como sefiala M.T. Rojas® “desde hace afios el Estado chileno ha propuesto un Marco para la Buena
Ensefianza que opera como una referencia para evaluar la ensefianza de calidad. Este marco es claro en sefialar que
un buen profesor es aquel que maneja la disciplina que ensefia. Esto no lo niega nadie. Es obvio. Pero ademds postula
que un buen docente conoce el curriculo, sabe disefiar experiencias de aprendizaje significativas, sabe evaluarlas,
conoce la diddctica de su disciplina y reflexiona acerca de las metodologias y estrategias mds apropiadas para que
alumnos y alumnas aprendan, etc. Es decir, estd promoviendo que la buena ensefianza supone tener competencias
que incluyen saberes y prdcticas pedagdgicas”. jPor qué entonces ahora parece no importar aquello acordado
como imprescindible para un docente en conjunto por el MINEDUC v los profesores a través del Colegio de
la orden?

Todo esto, sin considerar ademds que un buen profesor -estando de acuerdo en que es muy complejo
definir qué significa ser un buen profesor- no sélo debe dominar su disciplina y todos aquellos saberes ligados a
ella, sino también debe trabajar con los jovenes en su integridad afectiva y social. Los jévenes hoy dia demandan
una serie de habilidades y potencialidades en diversos dmbitos por parte de sus profesores -psicologia, manejo
de la frustracion y paciencia, entre muchos otros- que obviamente no se adquieren automdticamente por
el sélo hecho de pasar cuatro o cinco afios por una escuela de Pedagogia, pero que si requieren diversos
fundamentos y conocimientos que se unan a las habilidades naturales que una persona pueda poseer, sea
profesor o no. Que existan profesores que carezcan de dichas habilidades no invalida la importancia de intentar
otorgar o complementar una formacion mas sélida en dichos ambitos.

Probablemente un buen ingeniero que ensefia matematicas, si posee la pasion por ensefiar y algo de
diddctica, pueda ayudar a que sus alumnos obtengan altos puntajes en la PSU o el SIMCE, pero ;acaso es esa
la medida absoluta de una “buena ensefianza”? Obtener un buen rendimiento en pruebas estandarizadas por
parte de sus alumnos puede ser importante para muchos, pero sabemos que la educacién es -o debiera ser,
mejor dicho- mucho mds que eso.

Eso sin considerar ademds que por mucho dominio que se posea de una disciplina, si no se sabe
transmitirla y ensefiarla a otros, sélo se podrd llegar a unos pocos mds aventajados o interesados, pero la
mayoria no logrard conectarse con su aprendizaje.

Ademds, considerando los bajos sueldos promedio, lo complejo que es trabajar con jévenes hoy y el
escaso estatus con que cuenta la ensefianza actualmente entre nosotros, ;qué profesionales elegirfan dedicarse
a la ensefianza escolar en vez de a su carrera de origen? ;Qué jévenes se pretende atraer a la docencia escolar
bajo esas condiciones? Mientras esto siga siendo asf, muy pocos jévenes talentosos -incluso con vocacion- van
a optar por la Pedagogia. Asf, excluyendo algunas honrosas excepciones de profesionales no docentes que por
diversos factores han descubierto una vocacién pedagdgica posterior a sus estudios y se han “encantado” con la
aventura de ensefiar, la verdad es que lo mds seguro es que se trate de aquellos que no logran encontrar trabajo
en su profesién y terminan, por la comprensible necesidad de sobrevivir; ingresando a trabajar a las escuelas
porque “‘es lo que hay”. Como si ya no fuera suficientemente triste para los estudiantes tener que soportar
por dias y afios a profesores sin vocacién, frustrados y agotados. jAdemas queremos que toleren a ingenieros,
bidlogos, historiadores u otros profesionales que llegan a ensefiarles porque “no les queda otra'"?

4 M.T. Rojas. jEnsefian mejor los profesionales sin formacion pedagdgica? Facultad de Educacién, Universidad Alberto Hurtado. 2008
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JLA INSOPORTABLE LEVEDAD DEL SER PROFESOR?

Considerando, por otra parte, el énfasis que hoy se le estd colocando a la integracion escolar y a la
realidad que cualquier profesor conoce respecto a la diversidad de sus estudiantes, asi como de sus diversas
dificultades de aprendizaje, lo que ya hace complejo para un profesor comun y corriente el lidiar dfa a dfa con ello
;cOmo esperamos que un quimico o un bidlogo -que fue preparado en su disciplina, pero que nunca recibié ni
el mds minimo conocimiento ni orientacion para trabajar con nifios con dificultades de aprendizaje, hiperactivos
o dafiados afectivamente- pueda sobreponerse a dichas situaciones y salir adelante con sus alumnos? Lo mds
probable es que al final del dfa terminen siendo todos sobrepasados, profesionales y alumnos.

Como este, diversos argumentos, a favor y en contra, siguen ddndose por unos y por otros. Lo cierto
es que mas alld de todos éstos, nadie ha intentado responder quiza la pregunta esencial: jes el saber pedagdgico
innecesario para ensefiar en la escuela? y si es asi, jpor qué?

Mads aun, jacaso es que el saber pedagdgico es “innecesario” hoy, aqui en Chile -debido a la calidad de
la formacion inicial docente que estdn entregando las institucion encargadas- o es innecesario en todo tiempo
y lugar? o jes innecesario porque los que supuestamente portan dicho saber -los profesores- han mostrado
regulares desempefios en la prictica (medido en resultados discutibles o no -ese es otro tema- obtenidos en
evaluaciones de sus alumnos o propias como SIMCE, PSU, evaluacién docente, prueba Inicia, entre otras) o
simplemente es superfluo debido al desarrollo de los conocimientos y de la sociedad actual?

Porque si es innecesario, debido a la situacidn actual de escasa o pobre preparacidén que entregan las
universidades a los futuros profesores, la solucidn obvia no deberfa ser eliminarla, sino mejorar radicalmente
dicha ensefianza inicial docente (y a lo largo del egjercicio docente también) con politicas adecuadas tanto en
términos de recursos como de actualizacion de conocimientos y prdcticas pedagdgicas.

Si'lo que se busca es mejorar la calidad de la educacion -como quiera que se defina a ésta- parece ser
que los caminos deberfan ir mds por modificar y apoyar la formacién inicial docente, incentivar el desarrollo
integral permanente de los profesores en ejercicio, trabajar por modificar las prdcticas de aula, fortalecer politicas
que aminoren el efecto de la escandalosa desigualdad socio-educativa hoy imperante, y mejorar sostenidamente
las condiciones simbdlicas y salariales de trabajo, entre otras muchas transformaciones posibles y necesarias.

z

A pesar del aparente cierre de la discusion por la aprobacién de la LGE, siguen dando vuelta muchas
mas preguntas que respuestas: ;Qué ocurre en las facultades de educacién? ;Qué se ensefia a los futuros
docentes! ;Cuanto ha cambiado la educacidn, el mundo v la vida completa? ;Qué es ser un buen o buena
profesora hoy dia?, parecen ser preguntas que no se responden con una ley. El que pueda parecer superfluo
0 no para algunos, el tener un titulo de profesor es algo que nos debe mover a pensar y cuestionarnos como
profesores, més alld de que confiemos profundamente ain en el valor de serlo.
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Entre tantas innovaciones
educativas ;Hemos
innovado en evaluacion?

Karla Campaia Vilo'

Es bien sabido que estamos frente a una crisis de la educacién. La sociedad busca culpables, y lamentable-
mente, los docentes caemos como tales. Eso nos ha llevado poco a poco, dentro del tiempo que nos queda, a
buscar estrategias e innovar en la ensefianza y en el aprendizaje de los estudiantes.

Conscientes de ello, nos hemos introducido en conocer, para luego ocupar nuevas herramientas para po-
tenciar el aprendizaje, y muchas veces también hemos confundido estas “herramientas para el aprendizaje” en
“herramientas para la ensefianza”. Asi pues, hemos tratado de entender esa tecnologia que nuestros alumnos
“nativos digitales” manejan a la perfeccion, para luego incorporarlas en nuestra sala de clases. {Como si pudiése-
mos innovar solamente ocupando la tecnologfal (bueno, esto es tema para otro dfa).

Innovar no se trata de reemplazar la pizarra acrilica y el plumdn por un power point y un mouse. Si reali-
zamos aquello, estamos quitando la relevancia del estudiante como protagonista del saber y seguimos siendo
nosotros los que tenemos autoridad en el conocimiento. La innovacién consiste en realizar nuevos procedi-
mientos con las herramientas que la tecnologia nos ofrece, inclusive sin ella. Nada sacamos con realizar las mis-
mas rutinas, pero maquilladas con nuevos elementos que la TIC nos entrega. Es como pedir que nos cambien
el plato porque encontramos un insecto en él y después nos devuelven la misma comida en otro plato y; jla
encontramos exquisital

Frecuentemente caemos en ese actuar y nos sentimos innovadores por ello. Abundante es la informacién
que encontramos en la web de recursos educativos para la ensefianza, el problema es que no sabemos qué ha-
cer con ellos y caemos en la tentacion de utilizarlos olvidando su aporte como un mero utensilio. Es importante
que, en la medida del tiempo que poseamos, reflexionemos sobre lo que queremos lograr en el aprendizaje
del estudiante, y que no porque ocupemos mas tecnologfas éstos aprenderdn mejor. Necesitamos orientarnos
sobre el para qué del uso de la tecnologfa, mds que el qué.

A pesar de lo planteado, creo que hemos dado un avance respecto al uso de la tecnologia como herramienta
de aprendizaje. Ahora nos queda el problema de cdmo evaluar ese aprendizaje, ya que nada logramos con una
clase innovadora si evaluamos con estrategias que son caducas, pero que la sociedad nos insiste que ocupemos,
puesto que demuestra la certificacion de lo que ha aprendido el estudiante. Esto confunde al docente puesto que
administrativamente se les exige una calificacién, una nota, aunque tedricamente se diga lo contrario.

Segun los resultados de la Ultima evaluacion docente, poco sabemos respecto a la construccién de pruebas
jcomo si las pruebas fuesen el Unico mecanismo para evaluar!

| Licenciada en Educacién. Profesora de Historia y Geograffa.
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ENTRE TANTAS INNOVACIONES EDUCATIVAS

Es necesario que reflexionemos en el cdmo evaluamos, cd&mo queremos evaluar y cédmo se nos exige
que evaluemos. Evaluar formativamente no significa repetir varias veces una prueba cuantitativa. Es
necesario ver la evaluacién como una orientacion no tan sélo para el
estudiante, para los directivos, para los padres, sino también para
nosotros como docentes. Mds que una evaluacion formativa, es
una evaluacién formadora.

Shon (1992) establece que la reflexidn en accidn consiste
en pensar en lo que se hace mientras se hace. Si entendemos
que la evaluacién es un proceso de reflexion podemos de-
cir que, mientras realizamos la labor educadora, podremos
obtener variada informacidn sobre cémo aprenden nuestros
estudiantes, y a través de la utilizacion de distintos elementos
que nos permite una recogida de informacién. Es ahi cuando
debemos dar una sana utilizacidn a los instrumentos de evalua-
cion, de preferencia los que nos entregan mds informacidn que
una prueba con diversos ftems que se dicen ser objetivos.

La evaluacién no se debe ver parcelada del proceso de
aprendizaje. Seglin Salinas (2002), la evaluacidn es un sistema don-
de todo va entrelazado, es mucho mds que los instrumentos o re-
cursos utilizados; mds bien son los principios que sustentan el uso de
los instrumentos. Por lo tanto, un sistema de evaluacion del docente
se justifica con su propio sistema de ensefianza, es decir, tiene que existir coherencia entre uno y otro.

Creo que ahf estd la clave. Debemos definirnos sobre nuestra filosoffa de ensefianza para desde alli guiar
al estudiante en el aprendizaje, y juntos construir la evaluacién. Esta evaluacion debe ser innovadora, auténtica v,
sobre todo, motivadora, y qué mejor que avanzar y ocupar las TIC para evaluar.

En la web existen varios ejemplos respecto a cdmo evaluar a través de la tecnologfa: desde el uso de
celulares, Mp4, hasta los ya conocidos blog, y los no tan conocidos wiki%. Existen también los e- portafolios o
portafolios digitales, los que promueven una evaluacién formadora centrada en la reflexién.

Evidentemente para hacer esta labor cooperativa, necesitamos algo que a los docentes no nos sobra jel
tiempo! Pero si queremos innovar para lograr un aprendizaje que sea real, debemos realizar modificaciones en
los actuales patrones culturales de la sala de clase, pasando de la prioridad que dan los estudiantes al:";Qué me
saqué? o ;qué nota me puso?”, a una situacion en la que estén convencidos de que la finalidad de aprender no
es obtener altas calificaciones sin importar que ellas se correlacionen con el aprendizaje adquirido. Igualmente
debemos tratar aunque a veces lo veamos como la Unica opcidn ante las condiciones de trabajo, de no ocupar
“la” prueba como el Unico sistema de evaluacidn y como un instrumento que contiene al alumnado ante la
indisciplina. Somos profesionales, dentro de nuestra préctica, busquemos el mejor remedio a la enfermedad de
nuestros estudiantes, no olvidando que el remedio no sirve para todos los enfermos.

Referencias Bibliograficas
Salinas, D. (2002). {Mafiana examen!: la evaluacidn, entre la teorfa y la realidad. Barcelona: Grad, de IRIF S.L.

Shon, D. (1992). Formacién de profesionales reflexivos (1% ed.). Barcelona: Paidds.

2 Un wiki, o una wiki, es un sitio web cuyas pdginas pueden ser editadas por mdiltiples voluntarios a través del navegador. Los usuarios pueden
crear, modificar o borrar un mismo texto que comparten. (Definicién extrafida de http://es.wikipedia.org)
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“Encuentro Nacional de
Formacion Sindical:

otra educacion es posible,
la escuela puede cambiar”

Entre los dfas 6 y 7 de ene-
ro de 2009, se realizd el “Encuentro
Nacional de Formacién Sindical: otra
educacién es posible, la escuela pue-
de cambiar”, convocada por el Co-
legio de Profesores y su Movimiento
Pedagdgico, a la que asistieron mds de
|30 profesores y profesoras de todo
el palis, entre asamblefstas v lideres pe-
dagdgicos.

El evento, llevado a cabo
en la Universidad Catdlica Radl Silva
Henriquez de Santiago, tuvo como
objetivos reflexionar critica y propo-
sitivamente sobre la construccion de
una escuela democrdtica y equitativa
en el marco de la institucionalidad chi-
lena; y proyectar acciones concretas
de trabajo con el gremio, de acuerdo
a los desafios que nos plantea avanzar
en la construccion de una educacion
democrdtica en el marco de la insti-
tucionalidad de nuestro sistema edu-
cativo actual.

Para el cumplimiento de es-
tos objetivos, se contd con la parti-
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cipacién de diversos académicos que
ofrecieron sus reflexiones relativas a
la democratizacion de la escuela, que
sirvieron como marco para el pos-
terior trabajo de talleres durante los
dos dfas del encuentro.

Juan Casassus, Director del
Magister de Educacién Emocional
de la Universidad Academia de Hu-
manismo Cristiano, en su exposicion
“Actuales escenarios educativos, una
mirada desde la democratizacion de
la educacion”, se refirié criticamen-
te a las diversas concepciones del
aprendizaje que se pueden dar en
una escuela (desde memoristico a re-
interpretacién de la realidad), los que
analizados a la luz del tipo de demo-
cracia (formal, social y personal o psi-
coldgica), permitirfan “hacer un mapa
para saber donde estamos ubicados
grocesos edu-
tiva de la de-

spe

iento en 1os resultados
— .

éstandarizadas, la asume
ar\wej politico. Para él, “‘la

is| icracionalidad en
aido el sistema de gestidn de
la educacion. Y-desde el punto.de vis-
td de/la democracia, el escenario es
fu}\wamentalmente antidemocratico”.

Posteriormente se desarro-
l6 el panel La institucionalidad educa-
tiva chilena, un andlisis critico desde la
perspectiva de una educacién demo-
crdtica que contd con la exposicién
de tres especialistas:

Loreto Egana, Directora del
Programa Interdisciplinario de Inves-
tigaciones en Educacion (PIIE), habld
sobre lo imperfecta de nuestra de-
mocracia y cémo se refleja al interior
de las practicas escolares, enfatizando
la importancia de la formacién ciuda-
dana e inclusiva.

Jests Redondo, Director del
Observatorio Chileno de Polfticas

Educativas (OPECH), de la Universi-
dad de Chile, realizé un recuento his-
tdrico de cdmo ha ido evolucionan-
do nuestro sistema educativo, donde
han disminuido las escuelas publicas,
se ha impuesto un sistema de finan-
ciamiento que introduce mecanismos
de mercado, se ha culpabilizado a los
docentes de los malos resultados, en-
tre otras cosas; concluyendo que hoy
existen tres ejes de discusién: mas o
menos mercado, mds © menos con-
trol, y mds o menos participacion.

Entanto,Juan Eduardo Garcia
Huidobro, Decano de la Facultad de
Educacion de la Universidad Alberto
Hurtado, sefiald que el sistema edu-
cacional chileno posee las limitacio-
nes propias de un sistema altamente
segmentado que limita el aprendizaje
reciproco entre estudiantes (efecto
pares) y perjudica la educacién ciuda-
dana. Invité a trabajar en dos lineas
paralelas: “generar un nuevo acuerdo
social a futuro, lo que supone revisar/
debatir los criterios constitutivos de
un sistema de educacidon democratico
en el siglo XXI", e "“ir avanzando en la
democratizacion del sistema, tanto a
nivel de las politicas como en el de las
practicas cotidianas de cada escuela”.

Finalmente, profesionales de
la Asociacion Chilena Pro Naciones
Unidas (ACHNU), presentaron una
investigacion realizada en las comunas
de Buin, Conchali y San Miguel que
permitié a la comunidad educativa
distinguir en su entorno cémo se ve
la inequidad educativa en: el acceso y
permanencia en la escuela, el lideraz-
go directivo, las prdcticas pedagdgicas,
la convivencia escolar y las represen-
taciones sociales.

Aprendizajes y desafios originados
en el encuentro

Los docentes participantes
valoraron el encuentro como una ins-
tancia que les permitié cuestionarse
y proyectar su rol como dirigentes y
profesores, obteniendo herramien-
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tas en el intercambio con los otros
para enfrentar los nuevos escenarios
educativos que se presentan. En esta
misma linea se potencid la idea de
fortalecer a los miembros del Movi-
miento Pedagdgico y al Colegio de
Profesores como un ente gremial,
capacitando en forma continua a sus
dirigentes.

Principalmente los docen-
tes subrayan la importancia de de-
mocratizar la escuela, el gremio y la
sociedad en general. Para ello des-
tacan estrategias como “retomar las
herramientas y espacios que existen
en la escuela para promover desde
la base la democratizacién”, “reafir
mar la conviccién del compromiso
con el gremio v los profesores, des-
de mi espacio irradiar y trabajar por
la unidad”. Este Ultimo comentario
refleja el impacto que tuvo en varios
profesores y profesoras la necesidad
de un trabajo desde las bases y la lo-
calidad, entendiendo, varios de ellos,
la importancia de trabajar en contac-
to con otros. Muchos también valo-
raron positivamente el trabajo de ta-
lleres, en el sentido del reflexionar con
otros como fuente de aprendizaje.

En funcién de democratizar
la escuela, los conceptos de democra-
cia y equidad desarrollados permitie-
ron la reflexion sobre cémo éstos se
reflejan en el sistema escolar y una
revisiéon permanente del rol docente
y de los consejos gremiales. A través
de la discusién se reconocen fortale-
zas y debilidades que tenemos como
gremio para construir una escuela

democridtica. Entre las fortalezas se
destacan: la presencia del Colegio
de Profesores a lo largo de todo el
pafs, inquietud de algunos profesores
por cambiar; el surgimiento del Movi-
miento Pedagdgico, conocimiento de
lo pedagdgico y de la realidad local,
capacidad de agruparnos y acceso
directo a padres, alumnos, alumnas
y comunidad en general. Al discutir
sobre las debilidades, se reconocie-
ron la falta de planes de trabajo, la
apatia e indiferencia de lo
docentes, el i
personas Y la

de alggnos alcaldes y Dir_e

el docente debe estar en constante
auto evaluacion para lograr un/cam-
bio desde el aula.

Uno de los desaffos men-
cionados con fuerza, es la necesidad
de establecer relaciones con otros
gremios e instituciones, como uni-
versidades, con el fin de fortalecer
nuestro discurso en pos de una edu-
cacién democrética. En este mismo
sentido, se ve la necesidad de me-
jorar los canales de comunicacion y
difusién de la informacion.

En base a toda la discusion
anterior, se establecieron algunas Ii-
neas de trabajo, tanto a largo como
corto plazo. Entre las acciones a lar-
go plazo que se mencionan: crear es-
pacios democrdticos en cada uno de
los estamentos, proponer reestruc-
turacién de los tiempos docentes,
insistir en el cambio de financiamien-
to del sistema educativo, tomar con-
ciencia de la importancia de la parti-
cipacién y unidad gremial. En general,
se establecen acciones que pueden
ser desarrolladas en forma transver-

sal y permanente que se relacionan,
por ejemplo, con la construccion de
una carrera profesional, cambios de
estatutos y tareas propias del gremio,
como mantener la discusién sobre
los temas de contingencia.

En relacion a las tareas in-
atas para este afio, se plantea el
a conformacién de los conse-
iales y cambiar las dindmicas
mbleas mantener una for-

medi

se sugiere fortalecer el trabajo con
otros gremios y por sobre todo con
la Asamblea Nacional por el Dere-
cho a la Educacién (ANDE).

Se pide a los movimientos
pedagdgicos regionales entregar in-
sumos a los comunales para mante-
ner la discusién de los temas contin-
gentes.

Finalmente, la mayoria con-
cuerda en la necesidad de ocupar los
espacios que tenemos para demo-
cratizar la escuela, como los consejos
gremiales, consejos de profesores,
consejos escolares, etc., para lo cual
es necesario estar preparados a tra-
vés de una formacién permanente.
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A diez anos de su inicio:

Movimiento Pedagégico
planifica sus acciones ante
nuevos escenarios de la
educacion

-Con el objetivo de planificar las

\\acaones para el afio 2009, el 3 de

abril, el Mavimienito Pedagdgico reali-
*cuentro naoonal con los en-

coh los objetwos ya instaurados en la

Escuela Smdlcal celebrada en enero,
relativos a seguir trabajando para la
democratizacién de la escuela y hacer
frente a los actuales escenarios de cri-
Sis en que se encuentra la educacién,
profundizada por las nuevas leyes
aprobadas para este secton

De esta manera, durante la ma-
fiana, previo a una introduccidn que
mird criticamente cédmo quedard con-
figurado el sistema educativo con las
nuevas normativas legales, los profe-
sores representantes del Movimiento
Pedagdgico de cada una de las regio-
nes del pais, debatieron y planificaron
seminarios, talleres de formacion de
liderazgo pedagdgico, encuentros que
permitan continuar la reflexion crtica
del quehacer pedagdégico y gremial, in-
vestigacidn y accién en sus diferentes
localidades, para continuar asf la tarea

de este Movimiento Pedagdgico que
ya cumple diez afos de trayectoria.
A diferencia de afios anteriores, esta
vez se decidié orientar el trabajo ha-
cia las comunas, de manera de llegar
con fuerza a los profesores de base y
asi acercarse alin mds al objetivo de
democratizar la escuela. Respecto a
la investigacién-accidn, se planted que
fuese dirigida a la generacién de cono-
cimientos que permitiese a los dirigen-
tes de los distintos niveles enriquecer
su discurso politico-pedagdgico.

Asimismo, se hizo una revision
y actualizacién de los lideres peda-
gdgicos existentes en cada region, lo
que permitid reconocer el enorme
potencial de las distintas localidades
para profundizar las tareas del Movi-
miento Pedagdgico.

En el marco de esta Jornada
y para continuar con el trabajo re-
flexivo, por la tarde, el Programa
Equipo de Psicologia y Educacién de
la Universidad de Chile (EPE) pre-
sentd una sistematizacion acerca de
las principales tensiones que intro-
duce en el sistema educativo la Ley
de Subvencién Escolar Preferencial
(SEP). Esta normativa es una ley de
financiamiento de la educacién que
otorga mayores recursos a los alum-
nos/as mds vulnerables de ensefianza
bésica, siguiendo la criticada Iégica de
la subvencién por alum-

no.

El Programa EPE
sefialé que la SEP es
tributaria del restrictivo
ordenamiento juridico
de laLOCEy LGE,como
también de los “mar
cos de actuacion” de
los actores educativos
y Sistema de Asegura-
miento de la Calidad de
la Educacion (SACGE).
Ademss, argumento
que la ley avanza hacia

la incorporacién de nuevos aparatos
técnicos de control y estandarizacion
de las escuelas, ya anunciadas en la
nueva LGE, asf como en la entrega
de recursos publicos al mercado
educativo de las asistencias técnicas.
Una de las contradicciones relevan-
tes que ellos identifican en la ley, es
que junto al reconocimiento de la
complejidad de factores que afectan
los resuftados educativos, se exacer-
ba en forma desmedida la importan-
cia de la velocidad y comprension
lectora, y el puntaje del SIMCE, crite-
rio esencial para la clasificaciéon y pu-
blicacién de ranking de escuelas. Para
finalizar, el Programa EPE reivindicd
el rol de los docentes y las comuni-
dades escolares “las esperanzas estdn
situadas en las prdcticas concretas, no
en las individuales, que aunque loables
sucumben en la soledad, sino en aque-
llas que logren articularse en colectivos
de reflexién y accion, bajo légicas de
cooperacién y no de competencia”.

Tras esta presentacidn,
los asistentes compartieron en una
conversacion grupal la forma en
que vefan que esta normativa los
estaba afectando en sus escuelas. En
ese momento, se pudo advertir los
distintos niveles de conocimiento e
informacién que existia frente a este
tema entre los profesores presentes,
los que diferian, en algunos casos, de-
pendiendo de los cargos de respon-
sabilidad que ocupaban unos y otros
docentes en sus planteles.

En la discusién hubo quie-
nes opinaron sobre la poca claridad
de los procedimientos que involucra
la Subvencidn Escolar Preferencial, en
especial, en relacion a quiénes se ha-
cfan cargo de las respectivas tareas.
Relataron que en algunos casos las
tareas de diagnosticar, elaborar e im-
plementar planes de mejoramiento
las asume el propio cuerpo docente
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y eso significa una recarga de traba-
jo no remunerada; mientras que, en
otras ocasiones, viene un equipo ex-
terno que, o bien hace un diagndsti-
co bien intencionado, pero con des-
conocimiento de muchos elementos
del clima pedagdgico interno de la
escuela, o, directamente falsea datos
para elaborar un plan para su propia
conveniencia econdmica. También
dieron a conocer que, generalmente,

la decisidn de involucrarse o no a las
condiciones de la SEP era tomada
arbitrariamente por el sostenedor,
lo que luego los docentes acepta-
ban sin mayor discusién. Asimismo,
varios de los presentes mostraron
Su preocupacion por las consecuen-
cias que podrfa tener esta nueva ley
en relacién con las escuelas publicas,
previendo una fuerte reduccién de
éstas ante posibles cierres de esta-
blecimientos que presentaran debili-
dades insuperables. A lo que se suma
el hecho de que este sistema paga
la subvencidn a las escuelas segin
el nimero de “alumnos prioritarios”
matriculados por establecimiento, y
ya estd sucediendo que muchos pa-
dres de alumnos prioritarios estan
sacando a sus hijos de la escuela mu-
nicipal para matricularlos en las par-
ticulares subvencionadas, ya que al

ser “prioritarios” no deben pagar ni
matricula ni financiamiento compar-
tido, como tenfan que hacerlo antes;
todo lo cual significa un debilitamien-
to de la escuela publica.

Por otra parte, el grupo va-
lord esta instancia de discusidn, pues
motiva a abrir nuevos debates al in-
terior de la comunidad educativa, so-
bre éstay las otras leyes ya aprobadas
recientemente. Al respecto, uno de
los participantes insté a enfocar las
futuras investigaciones que se hagan
al interior del Movimiento Pedagdgi-
co a intentar recabar informacion y
opinién de los actores involucrados
para ser presentada a las directivas
gremiales, de manera de fortalecer
las demandas que se puedan hacer
en este aspecto.

Coordinador del Movi-
miento Pedagogico Regional
Arica invitado a Seminario
Internacional en Peru

Sobre las “Consecuencias de la
Municipalizacién de la Educacion en
Chile y Rol gremial en la defensa de la
Educacién Publica”, traté la ponencia
de Oscar Arancibia, dirigente regio-
nal, lider pedagdgico y coordinador
del Movimiento Pedagdgico de Arica,
quien fue nuevamente invitado al Se-
minario Internacional de Educacidn,
organizado por el Sindicato Unitario
de Trabajadores en la Educacién del
Perd (SUTEP), Regional de Arequipa,
desarrollado entre los dias 10 y 14
de febrero.

Dicho evento, realizado todos
los afos durante las vacaciones de los
docentes, aborda temas pedagdgicos,
de labor docente y polfticas educati-
vas. En esta ocasién se contd con la
presencia de académicos, investigado-
res y dirigentes de Pert, Cuba y Chile.

Esta vez, el Seminario se enmarcé en
la conmemoracidén de los 25 afios de

del magisterio peruano,
sufrir persecucion  politica,

rrolld la XX| Olimpiadas del S
Region Arequipa 2009.

Segin explica Aranci
actividades revisten gran |

que en nuestro pals, los emb
politicas publicas determinadds por
el modelo neoliberal. Los gobiernos
de Fujimori y Alan Garcfa, se han
propuesto privatizar la ensefianza y
controlar al SUTEP imponiendo un
Colegio de Profesores y atomizando
a los trabajadores de la educacion.
Los maestros peruanos han resisti-
do el proceso de municipalizacion
(se aplica como plan piloto en al-
gunas regiones), como también un
sistema de Evaluacién Docente que,
a diferencia del chileno, se vincula al

nombramientg de maestros para la
labor docente e ngreso al sistema via

asesorfa de investigadores y especia-
listas como Marco Raudl Mejia, Rosa
Maria Torres y Emilio Tenti Fanfani.
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IE exige que medidas
ante la crisis no atenten
contra la educacion

Entre los dias 22 y 26 de Marzo
se desarrollé en Bruselas, Bélgica, la
33% Reunién del Comité Ejecutivo
de la Internacional de la Educacién
(IE), donde Jorge Pavez, Encargado
del Departamento de Relaciones
Internacionales del  Colegio v
vicepresidente del FEjecutivo de
la IE, intervino activamente en su
desarrollo. En la oportunidad, el eje
central de discusion y preocupacién
se centrd en los efectos que la crisis
econdmica global estd provocando
en los sistemas educativos de todo
el mundo.

Se pudo constatar que las
consecuencias del desastre financiero
ya se estan sintiendo fuertemente
en todos los continentes, siendo los
despidos docentes la respuesta que
comienza a operar como la medida
mds fdcil. Pero ademds se observd
cdmo han empezado a disminuir
fuertemente los presupuestos fiscales
de Europa Central y del Este.

En este sentido, se reiterd la
necesidad de que los sindicatos
docentes exijan de sus gobiernos
que las medidas ante la crisis
econdmica -de la cual no han sido
responsables- vayan encaminadas,
principalmente, a otorgar recursos
que beneficien a las personas, mds
que a la sobrevivencia de los sistemas
financieros. En consecuencia, la
urgencia de exigir mayor inversion
estatal en educacién y reforzar la
necesidad de fortalecer la educacién
publica fueron dos ideas centrales.

Por otra parte, se conocieron
los resuftados de la investigacion
acerca de las asociaciones publico —
privadas, realizada por un equipo de
investigadores de la IE y un equipo
de trabajo compuesto por dirigentes
e investigadores de los distintos con-
tinentes, donde América Latina estu-
vo representada por Jenny Assaél,
como investigadora de la Universi-
dad de Chile y asesora de nuestro
Colegio. Dicho estudio contempld
una revision bibliogréfica, tedrica y
de investigaciones empiricas sobre la
temdtica, asi como una encuesta que

fue aplicada a 79 sindicatos de tra-
bajadores de la educacion afiliados
a la Internacional de la Educacion, de
57 paises, de todos los continentes.
El estudio comprobd que estas aso-
ciaciones, en la mayor parte de los
casos, constituyen formas encubier-
tas de privatizacién y de traslado de
responsabilidades, que regularmente
asumia el Estado, a los privados. Esto
estarfa provocando serias implican-
cias en los contratos docentes, mayor
flexibilizacién laboral, y la sola pre-
ocupacion por obtener beneficios a
costa de los alumnos y sus padres,
desnaturalizando la responsabilidad
del Estado de asumir la educacion
como derecho, motor y fuente de
democracia y justicia social.

Red de Trabajadoras de
la Educacion analizan im-
pacto de la crisis

En Sao Paulo, Brasil, entre los
dias 16y |8 de marzo, se realizé la |ll
Reunion Subregional Cono Sur de la
Red de Trabajadoras de la Educacién
de América Latina, donde se congre-
garon dirigentas de Argentina, Chile,
Uruguay, Paraguay y Brasil.

El encuentro, organizado por la
Internacional de la Educacién (IE) y la
Confederacion Nacional de los Tra-
bajadores de la Educacion de Brasil
(CNTE), tuvo como eje de discusion
la crisis econdmica y su impacto en
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América Latina, en las mujeres y en
la educacidn.

Tras las exposiciones de Jucara
Dutra Vieira, Vicepresidenta Mundial
de la IE y de los economistas Ivdn
Gonzdlez y Thomaz Ferreira, se ini-
cié un trabajo grupal para ver de
qué manera incorporar el tema de
la crisis financiera en la agenda sindi-
cal de las organizaciones del sector
de la educacién. En representacion
del Colegio de Profesores de Chile
participaron las dirigentas Verdnica
Monsalve y Olimpia Riveros, encar-
gadas del Departamento de la Mu-
jer Profesora y del Departamento
de Educacidon y Perfeccionamiento,
respectivamente. También concu-

rridé a este evento la presidenta de
la Confederacién de Trabajadores vy
Trabajadoras de la Educacién Chile-
na (Conatech), Luisa Gutiérrez.

Bajo la consigna “Las trabajado-
ras no pagaremos la crisis. Ni un de-
recho menos”, las asistentes se com-
prometieron, entre otras cosas, a
iniciar procesos de unidad con otras
organizaciones sindicales, desarro-
llar seminarios locales para replicar
los aprendizajes de este encuentro
y trabajar el derecho social, politico
y de género en el marco de la cri-
sis financiera mundial. En esta tarea,
un desafio importante es mejorar la
comunicacion y articulacién institu-
cional.
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Masiva participacion en
la Semana Mundial por la
Educacion

En el marco de la Semana de
Accion Mundial por el Derecho a la
Educacion, realizada en Chile y en
mads de cien pafses del mundo du-
rante el mes de abril de 2009, nume-
rosas organizaciones sociales y gre-
miales, organismos no gubernamen-
tales, establecimientos educacionales,
universidades, organismos estatales y
ciudadanos y ciudadanas en general
se movilizaron en pro
de una educacién de
calidad para todos. En
nuestro pais, la socie-
dad civil se pronuncid
a través de un Libro
Abierto que circuld
por todas las regiones,
en el cual mediante
testimonios,  expe-
riencias y propuestas,
se interpelo y exigid
a las autoridades po-
liticas, la adopcién de
politicas publicas que
garanticen, a todos los
jovenes y adultos de
Chile, el pleno ejerci-
cio del derecho a una
educacién de calidad,
en base a principios de equidad y
derechos humanos, considerando
que en nuestro pafs mds de 4 mi-
llones de personas no han alcanza-
do la escolaridad completa.

Las actividades de esta campa-
fia mundial se inauguraron el 25 de
marzo con una nutrida marcha por el
centro de Santiago de los integrantes
del Foro Nacional de Educacion de
Calidad para Todos, donde Olimpia
Riveros' del Colegio de Profesores,
Francis Valverde de la Asociacion
Chilena Pro Naciones Unidas (ACH-
NU) y Marfa Angélica Oliva de la
Universidad de Talca, fueron las en-

cargadas de destacar los objetivos y
alcances de esta iniciativa.

Desde entonces se realizaron
diversos actos, debates y recoleccion
de adhesiones, testimonios y pro-
puestas en distintas organizaciones y
espacios publicos del pafs. Valparai-
so, San Felipe, Concepcidn, Temuco,
Osorno, Puerto Mont, Laja, Regidn
del Maule y Metropolitana fueron
las regiones y comunas que partici-
paron mads activamente, logrando re-
colectar hasta la fecha mas de 1000

Fotografia:Ana Rovetta

testimonios y propuestas, y 8.269
firmas. Muchos de los testimonios
compartidos daban cuenta de his-
torias de familias, padres y madres
que sacrifican bienes, calidad de vida
y bienestar por la educacién de sus
hijos e hijas.

Con este valioso material, el
Foro Nacional de Educacion Calidad
para Todos elabord una propuesta para
fortalecer las polfticas educativas hacia
jovenes v aduftos que fue entregada
a las autoridades de los ministerios
de Hacienda y Educacién; ademds
de ser difundida en un Seminario-
Debate organizado por la Universidad

de Santiago (USACH), v también en
diversos espacios locales y regionales
que las mismas  organizaciones
mencionadas siguen realizando.

Dentro de las propuestas
planteadas se encuentran: formular
una agenda técnico politica que per-
mita discutir y acordar politicas edu-
cativas dirigidas a garantizar una edu-
cacion de calidad a jévenes de acu-
erdo a las necesidades y realidades
de la poblacién que presenta esco-
laridad incompleta; comprometer un
esfuerzo sistemdtico
para generar un
didlogo deliberativo
y con perspectiva
de incidencia, con
actores sociales e
institucionales de la
Sociedad Civil; rel-
evar la ineludible
responsabilidad  del
Estado por abordar
la problemadtica de
la vulnerabilidad vy
la exclusion social;
comprometer  vol-
untad politica para
el disefio de polfti-
cas educativas que
consideren recursos
econdémicos,  téc-
nicos, normativos e institucionales
que permitan superar el grave déficit
de cobertura; sustituir los actuales
mecanismos de concursabilidad de
proyectos como criterio de asig-
naciéon de recursos para generar
programas de reinsercion educativa
dirigida a jévenes desertores esco-
lares, por constituir un dispositivo
precario, altamente insuficiente y
que limita severamente las trayecto-
rias educativas de la poblacion que
se integra a esos programas; alentar
la participacién activa de las orga-
nizaciones de la Sociedad Civil para
contribuir al desarrollo de estos pro-
Cesos.

99

D




D

BREVES

Representantes de
diversas especialidades
discuten sobre el salario
docente en América Latina

El dfa 31 de marzo se reali-
z6 en Montevideo la tercera reunion
del sub-grupo remuneraciones do-
centes, perteneciente al Grupo de
Trabajo sobre Desarrollo Profesio-
nal Docente del Programa de Pro-
mocién de la Reforma Educativa en
América Latina y El Caribe (PREAL).

A dicho encuentro fueron
invitados representantes del mundo

académico, sindical, empresarial y
gubernamental, quienes debatieron
en torno al documento “La oferta, la
demanda vy el salario docente: mo-
delo para armar”, presentado por el
economista Alejandro Morduchowi-
cz, el cual analiza las hipdtesis eco-
némicas que hay detrds del mercado
de trabajo docente y su relacién con
la carrera profesional.

En representacién del Co-
legio de Profesores fue invitado el di-
rigente nacional Dario Vasquez, quien
se sumo a la discusién de si realmen-
te existe un mercado educativo re-
lacionado con el trabajo docente y

SUSCRIPCION REVISTA DOCENCIA

Valor por 3 nimeros:

$ 6.000.- (Colegiados)

(Mayo,Agosto y Diciembre) $ 9.000.- (No Colegiados)

Internacional:

US$ 30.- (América Latina)
US$ 45.- (Resto del Mundo)

sus salarios. El, junto a otros asisten-
tes, cuestiond la existencia de dicho
mercado y argumenté que siendo
un sector financiado por el Estado,
se cuenta con presupuestos acota-
dos, donde no hay reproduccion de
riqueza, por lo que la posibilidad de
alcanzar buenos salarios es restringi-
da y las condiciones de negociacién
de los sindicatos son también redu-
cidas. Pese a ello, comentd, el pro-
ceso de discusién y construccidn
que se estd desarrollando en Chile
en relacién a la carrera profesional
docente como una oportunidad
para fortalecer el desarrollo de esta
profesion.

- Deposita el valor correspondiente en el banco BCl en la cuenta N° 13234978, a nombre del
Colegio de Profesores de Chile A.G.,y envia por correo o fax, el comprobante del depdsito junto a este
cupdn de suscripcion a: Revista Docencia, Moneda 2394, Santiago. Fax: (02) 470 4281.

- El'valor de la suscripcidn internacional debe ser depositado en la misma cuenta en un banco extranjero que sea

corresponsal del banco BCI Chile.

- O suscribete directamente en Moneda 2394, 7° piso, con Alejandra Rojas. Fono 470 4260;

Email: arojas@colegiodeprofesores.cl




A Trabajar

ATRABAJAR EN EL AULA

Ma ancha suma anata ispira /

Carmen Mufnoz Hurtado

El norte de nuestro pais nos presenta la posibilidad de
conocer y adentrarnos en la cuftura aymara, a través de
la historia de una nifia llamada Nakara, que prepara
junto a su madre la festividad del carnaval, festividad
que se celebra cada afio para agradecer a la Madre
Tierra, en el Altiplano.

Nakara y su madre reviven la cultura aymara, no sélo a
través de la narracién de los preparativos para la fiesta,
sino que también por medio de la narracién de la
leyenda de Wara Wara, cuento que nos despierta la
ilusién que sentimos todas las personas al observar las
estrellas fugaces que representan, en esta historia, a
doncellas que bajan del cielo a bafiarse en las lagunas y
salares del Altiplano. La falta de calzado de la nifia para
participar del carnaval, desata el nudo central de la
historia que se resuelve a través de la magia, los suefios,
la vivencia de valores y el didlogo como fuente de
entendimiento.

La historia mezcla las ilusiones de una nifia por partici-
par activamente en una festividad propia de su cultura
con las historias que cuentan sus ancestros y las princi-
pales caracteristicas del pueblo Aymara como sus
vestimentas, formas de alimentacidn, vestuario, formas
de vida, etc. que se ven fuertemente representadas a
través de las ilustraciones del libro.

El relato es de gran riqueza para trabajar valores como
la honestidad, la verdad, la pertenencia, cada uno de
ellos representado en las diferentes situaciones que
vive Nakara junto a su madre.

El texto, de escritura sencilla, permite ser disfrutado
por nifios y nifias de primer ciclo basico. Su traduccion
a la lengua aymara es de gran valor, no sdlo para

| Md ancha suma anata ispira / Una mdgica

acercar a los nifios y
nifias a esta cultura,
sino también para
dar a conocer la
riqueza y diversidad
cultural de nuestro
pas.

Las ilustraciones

son de gran apoyo

al relato. La combi-

nacién de espacios

entre los textos vy

las imdgenes permi-

te al lector disfrutar

de la obra completa, tanto de sus colores, las palabras
y los hermosos paisajes propios del norte de nuestro
pas.

Este texto no sélo es una obra literaria, es también un
material diddctico que abre espacios para el conoci-
miento de otras culturas, reflexion sobre la importancia
del respeto por todas las personas y, por sobre todo, el
despertar la imaginacion y mantener la ilusiéon en la
magia de los cuentos de nuestros pueblos originarios.

El libro que recomendamos es parte de una coleccion
de la Editorial Pehuén que se compone de otros tres
titulos: Tega Aku Aku ha'uruera i te ahi ahf u hora / Los
Aku Aku y su siesta de verano, cuento Rapa Nui; Feichi
plnh ta fii elugemum kitxal / La noche que nos regala-
ron el fuego, cuento mapuche y Txeg Txeg egu Kay Kay
feichi antd fi chaliwnhon / EI dia que Txeg Txeg y Kay
Kay no se saludaron, un cuento mapuche; que permiten
tanto al docente como al estudiante conocer mds sobre
los pueblos originarios chilenos, para asi también valorar
la diversidad de culturas que se presentan en el pais.

vispera de carnaval. Carmen Mufoz Hurtado. Editorial Pehuén. 2008.






